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 Resumen 
 
El presente trabajo de investigación tiene por objetivo comprobar si la 
inteligencia emocional predice una mayor adaptación psicosocial en estudiantes 
de la Comunidad de Madrid. 
El marco teórico aborda la delimitación de la inteligencia emocional, su 
procedencia, entidad como constructo, medida y cambio. También se ahonda en 
el concepto de adaptación psicosocial y se relaciona con el primero. Estos 
capítulos teóricos enmarcan y orientan la investigación realizada a través de un 
trabajo empírico en el que se utilizaron medidas de inteligencia emocional 
autopercibida (TMMS-24) y objetiva (TESIS), de competencia social (SCF) y de 
empatía (IRI). Además, se recogieron las puntuaciones en la adaptación 
psicosocial por medio de dos cuestionarios (TAMAI, BASC) y se utilizaron 
indicadores objetivos de ajuste al contexto educativo (número de suspensos, 
partes de amonestación e incidencias, expulsiones del centro por tres o quince 
días) en una muestra compuesta por 757 participantes de diversos centros 
educativos de la Comunidad de Madrid, de titularidad pública y privada, 
procedentes de niveles universitarios y no universitarios. 
En el trabajo empírico es particularmente destacable la utilización para la 
recogida de datos de medidas objetivas, tanto para la adaptación psicosocial 
como para la medición de la inteligencia emocional, dada la participación del 
TESIS.  
Los resultados estadísticos avalan la hipótesis de que una elevada 
inteligencia emocional es un importante predictor de la adaptación en el 
entorno educativo. Resulta destacable el hecho de que la adaptación psicosocial 
correlacione con la inteligencia emocional tanto a través de pruebas objetivas 
como autopercibidas, y tanto por autoinformes (TAMAI y BASC) como con 
indicadores objetivos. 
 
 
 Abstract 
 
This research aims at establishing whether emotional intelligence 
predicts a higher psychosocial adaptation in students of the autonomous region 
of Madrid.  
The theoretical framework addresses the delimitation of emotional 
intelligence, its origin and its entity as construct, measurement and change. 
Beside, the research studies in depth the concept of psychosocial adaptation and 
links it to the previous one. These theoretical chapters frame and lead the 
research conducted through empiric work making use of emotional self-
perceived (TMMS 24) and objective (TESIS), of social competence (SCF) and 
empathy (IRI) measurements. Furthermore, psychosocial adaptation was scored 
using two questionnaires (TAMAI, BASC), and objective benchmarks were used 
for adaptation to the educational context - number of failed exams, warning and 
incidence reports, 3/15 day expulsions from the school - with a sample of 757 
participants from different private/ public educational centres - both university 
and non university levels - from the autonomous region of Madrid. 
Within the empiric work it is worth highlighting the use of objective 
measurements in data collection, as regards both psychosocial adaptation and 
emotional intelligence measurement, due to the participation of TESIS.  
The statistical results support the hypothesis that a high emotional 
intelligence is an important indicator of the adaptation to an educational 
environment.  
We must emphasize the fact that psychosocial adaptation correlates with 
the emotional intelligence, both through objective and self-perceived evidences, 
and both by self-assessment (TAMAI and BASC) and objective indicators. 
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 1. INTRODUCCIÓN 
El concepto de Inteligencia Emocional, IE en adelante, (Salovey y Mayer, 
1990), ha despertado un enorme interés, concretado en el desarrollo de multitud 
de investigaciones y la publicación de innumerables estudios tanto teóricos 
como empíricos. A lo largo de este proceso, es palpable una evolución desde los 
trabajos centrados en la formulación, derivaciones, relevancia y sentido general 
del constructo, hasta aquellos que, ya desde un enfoque más pragmático, han 
procurado establecer su utilidad, su capacidad predictiva, su aplicabilidad o la 
posibilidad de su mejora dentro de contextos determinados como, por ejemplo, 
el educativo. 
El presente trabajo de investigación se encuadra en la línea iniciada por 
Mayer y Salovey (1997), quienes mostraron que la IE juega un papel 
fundamental en el establecimiento y mantenimiento de relaciones 
interpersonales. Así, se analizará de forma empírica la relación existente entre la 
IE y la adaptación psicosocial dentro del ámbito educativo pues, de forma 
semejante a como se ha planteado en otros contextos, se ha hipotetizado que la 
IE es una destreza crucial para conseguir un buen ajuste de los sujetos en un 
entorno donde las relaciones sociales cobran tanta relevancia. En este caso, 
incluso, puede que se conviertan en un elemento esencial para lograr —quizás 
al funcionar como mediador— buenos resultados académicos. 
Teniendo en cuenta la naturaleza e idiosincrasia de la investigación y la 
dificultad de registrar, medir o evaluar lo interpersonal, social, emocional y 
escolar o académico, se  utilizaron medidas objetivas, de habilidad o de 
capacidad junto con otras más clásicas como cuestionarios o test 
autocompletados.  
Se tomaron datos propios de la actividad educativa (en centros públicos y 
privados de la Comunidad de Madrid -CM, en adelante-), caracterizados por su 
completa objetividad, como el número de suspensos, las faltas de asistencia, los 
partes y las expulsiones, mediante una lectura horizontal de actas de evaluación 
y de la pertinente documentación académica. Este material resultó muy valioso 
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 en el transcurso de la investigación al proporcionar una fuente de datos 
constante y fácilmente contrastable con aquellos otros recogidos, como 
habitualmente se hace, con las pruebas autoinformadas. 
Esta es una de las propiedades más reseñable del presente trabajo, puesto 
que el esfuerzo realizado en pro de la objetividad se extiende también en la 
utilización del Test de Sensibilidad a las Interacciones Sociales (TESIS, en 
adelante), la única prueba objetiva de medida de la IE que utiliza imágenes 
cinematográficas como estímulos, y que puede utilizarse, gracias a su 
versatilidad, exitosamente en el medio educativo.  
En España, como muestra del gran interés suscitado, se han publicado 
números monográficos dedicados a la IE en las siguientes publicaciones: Revista 
Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 2005; Ansiedad y Estrés, 2006; 
Psicothema, 2006 y Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 2008; y 
la Univer$sidad de Málaga y la Fundación Marcelino Botín han organizado, 
respectivamente, el “I Congreso Internacional de Inteligencia Emocional”, y el 
“II Congreso Internacional de Inteligencia Emocional” en 2007 y 2009; otro hito 
es la publicación del libro: “Manual de Inteligencia Emocional” (Mestre y 
Fernández-Berrocal, 2007), referencia en español del tema que nos ocupa. 
En esta investigación, en concreto, se investiga el papel de la IE en el 
ámbito educativo, y dada su conexión con algunos tópicos del presente trabajo, 
deben reseñar brevemente los siguientes estudios previos, especialmente 
relevantes:  
Algunos autores han investigado el papel de la IE como predictora de las 
calificaciones académicas (Pérez y Castejón, 2006) y de la  adaptación escolar 
(Mestre y Guil, 2006). 
Otros autores  encontraron correlaciones significativas entre la inteligencia 
socio-emocional y el rendimiento académico (Ferrándiz, Hernández, López-
Pina, Soto y Bermejo, 2009), especialmente en adolescentes, o, examinaron las 
posibles relaciones mantenidas por la IE sobre los procesos de enseñanza-
16 
 
 aprendizaje y el rendimiento académico de los alumnos (Gutiérrez y 
Fernández-Castillo, 2009) 
En relación al género, se continúa investigando las diferencias que puedan 
existir en IE, aunque sin obtenerse aún resultados concluyentes (Cantero y 
Pérez, 2009).  
En cuanto a la adaptación psicológica, se ha señalado (Ruiz-Aranda y 
Fernández-Berrocal, 2009) cómo los alumnos emocionalmente inteligentes 
poseen mejores niveles de ajuste psicológico y bienestar emocional, mayor 
cantidad y calidad de las relaciones sociales, son menos propensos a realizar 
comportamientos disruptivos, agresivos o violentos; tienen un menor consumo 
de sustancias adictivas y pueden obtener un mejor rendimiento escolar al 
enfrentarse a las situaciones de estrés con mayor facilidad. 
En relación a la inadaptación y ciertos comportamientos antisociales, Arce, 
Fariña, Novo y Vázquez (2009) mostraron la necesidad de potenciar las 
habilidades de la IE, dado el menor desarrollo emocional evidenciado por los 
menores en situaciones de riesgo social que anticipan dificultades en su 
adaptación.  
En la misma línea, el presente trabajo de investigación trata de relacionar 
el constructo IE con la adaptación psicosocial de los estudiantes, con el marco 
educativo presente en todo momento. 
El término adaptación psicosocial es un concepto fundamental para 
describir la vida cotidiana de los estudiantes desde un punto de vista integral, 
y, la IE, definida como la habilidad para percibir, comprender, asimilar y 
regular las emociones propias y la de los demás, aparece como una destreza 
crítica que necesitan los estudiantes para guiar sus pensamientos y reflexionar 
sobre sus emociones, por lo que les ayudaría a mejorar su adaptación 
psicosocial. 
Relacionar estos dos conceptos, provenientes de ámbitos tan diferentes 
como necesitados -la Psicología y la Pedagogía-, se convirtió en la idea 
primigenia de la presente investigación, que se estructura en dos partes 
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 fácilmente diferenciables, siguiendo una metodología que responde a una 
estructura habitual para este tipo de trabajos. Se comienza con una exposición 
teórica de los conceptos que interesan al desarrollo del presente trabajo de 
investigación. Y se presenta a continuación el estudio empírico, que supone el 
contacto directo con las respuestas de los estudiantes que proporcionaron la 
base muestral de los análisis estadísticos. 
El primer capítulo, dedicado a la IE, presenta una panorámica sobre el 
concepto, sus antecedentes y precedentes teóricos, los modelos de IE utilizados 
en la actualidad y su evaluación.  
Centrado en la adaptación psicosocial, el segundo capítulo, expone la 
conceptualización de adaptación y de adaptación psicosocial, su relación con la 
inteligencia, un contraste con su antónimo, la inadaptación y, un recorrido por 
los derechos y normas que legislan un sistema educativo que favorece una 
educación integral de las personas desarrollando, así, su capacidad de 
adaptación psicosocial plena. 
Relacionar ambos conceptos conllevó realizar una búsqueda que se fue 
ampliando poco a poco: de la práctica educativa a la Psicología Social, de la 
razón a la emoción, de las secuencias cinematográficas al conteo del número de 
suspensos, de la IE a las relaciones sociales, de los estudios universitarios a la 
Educación Secundaria Obligatoria, etc. 
El trabajo se amplió progresivamente con diversos tópicos que 
aproximaron los postulados teóricos con la práctica educativa real, cotidiana y 
concreta. 
El trabajo empírico comienza con la exposición de las preguntas de 
investigación en un breve capítulo titulado: “Objetivos e hipótesis” que incluye 
la hipótesis principal indagada junto con otras fundamentales para comprender 
la comprometida relación establecida entre la IE y el ámbito educativo. 
El capítulo titulado: “Material y métodos” integra la descripción de los 
participantes, el procedimiento seguido en el trabajo de campo y una 
descripción pormenorizada de todos los instrumentos de evaluación utilizados: 
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 Las pruebas objetivas o de habilidad y los cuestionarios autoinformados 
empleados, tanto para la medición de la IE, como para la evaluación de la 
adaptación psicosocial, y, los indicadores objetivos de adaptación escolar 
extraídos de la práctica docente real; así como el resumen de las variables 
utilizadas en el presente estudio, clasificadas como: predictivas, criterio y 
control. 
En “Resultados” se muestran los datos obtenidos tras los análisis 
estadísticos realizados. Finalmente, en el capítulo de “Discusión” se muestran 
los comentarios y críticas necesarios derivados del análisis crítico de la presente 
investigación.  
En las “Conclusiones finales” se resumen las aportaciones principales 
halladas en el transcurso de las páginas anteriores. Las conclusiones que cierran 
este trabajo se refieren tanto al desarrollo teórico como al desarrollo empírico y 
en ellas tratan de integrarse e interpretarse los resultados estadísticos al hilo de 
lo esbozado en los capítulos iniciales. Se ofrecen orientaciones para futuras 
investigaciones que puedan seguir aportando información sobre la IE en el 
ámbito educativo. Sin duda es importante continuar investigando para ampliar 
el acervo de conocimientos disponible. 
Finalmente, se exponen documentos, pruebas e información adicional en 
un “Anexo”. 
Tradicionalmente los centros de enseñanza centraban su labor educativa 
en el desarrollo de las capacidades cognitivas de su alumnado obviando en 
gran medida su dimensión afectiva y emocional e incluso social y relacional. Sin 
embargo, las emociones están en el corazón de la enseñanza (Hargreaves, 2003) 
y se comienzan a valorar a los sentimientos y a los afectos como componentes 
necesarios que deben ser educados y tenidos en cuenta (Damasio, 1994). En este 
punto se inserta el presente trabajo, alimentándose de los datos emitidos por la 
comunicación humana propia en el momento de su formación, tanto personal 
como profesional y social. 
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A lo largo de estas páginas se recogen muchas investigaciones meritorias e 
innovadoras que han logrado acercar la Psicología y la Pedagogía, mediante la 
conceptualización y definición de constructos, el desarrollo de teorías y 
paradigmas y el desarrollo de una educación de calidad. La pretensión del 
presente trabajo estriba en aportar una pequeña gota de agua al mar de este 
conocimiento y ponerlo a disposición de las personas interesadas. Confiamos en 
haber cumplido la pretensión de ofrecer un documento honesto, fácilmente 
manejable, ágil para su revisión y lectura y capaz de ofrecer alguna nueva 
aportación a este apasionante y novedoso campo. 
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2. LA INTELIGENCIA EMOCIONAL 
 
La IE es una metahabilidad que yace latente en el sujeto, por tanto no es 
algo directamente observable a menos que la respuesta se produzca ante una 
situación determinada (Mestre, Guil, Carreras y Braza, 2000).  
Las situaciones que se han tomado en la  presente investigación son 
aquellas que el ámbito educativo proporciona, en su quehacer cotidiano, en 
cualquier centro de enseñanza, dado que el objetivo fundamental de esta 
investigación es encontrar las posibles relaciones entre las habilidades y las 
expectativas implícitas en la IE y los criterios de adaptación en contextos 
educativos y académicos propuestos junto con otros propios del ámbito 
personal y relacional para la elaboración y definición del concepto de 
“adaptación psicosocial”. 
El presente capítulo comienza con un breve recorrido histórico para 
explicar cómo, cuándo surgió y cuáles han sido los antecedentes de la IE; la 
conceptualización del término y su definición actual, los modelos teóricos 
creados y los métodos de evaluación consiguientes, así como, una breve 
exposición de algunos de los problemas encontrados en la revisión teórica y 
diversas propuestas para investigar en el futuro. 
En el apartado de medidas de habilidad de la IE, se expone el TESIS. Se 
trata de una prueba capaz de evaluar determinados elementos fundamentales 
de la IE a través de las respuestas producidas por los sujetos a los estímulos 
presentados por medio de secuencias cinematográficas. Se trata de una medida 
de ejecución creada y validada en España que deberá ocupar un lugar central 
como prueba capaz de evaluar objetivamente los niveles de IE ejecución de los 
sujetos. 
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 2.1 2.1ANTECEDENTES Y BREVE APROXIMACIÓN HISTÓRICA 
 
Las primeras referencias a la IE son más bien anecdóticas y están sujetas a 
cierta controversia. Leuner (1966) lo utilizó para referir la importancia de la 
interacción entre el niño y sus cuidadores durante los primeros años de vida. 
Payne (1986) trató de desarrollar el concepto de IE aumentando el valor de la 
emoción, mostrando el lenguaje adecuado para su estudio y desarrollando una 
metodología. Caracterizó a las emociones como las perdedoras del desarrollo 
occidental del siglo XX. Greenspan consideró que no se puede apartar el hecho 
cognitivo del hecho afectivo (Greenspan, 1989; Greenspan y Benderly, 1997) y 
definió la IE como el papel que el afecto juega en el desarrollo de la inteligencia. 
Sin embargo esta definición no define el  concepto de Salovey y Mayer (1990). A 
Greenspan le interesaba la interacción y la influencia de los procesos afectivos 
en el desarrollo cognitivo (Mayer, Salovey y Caruso, 2000b). 
Encontrar precedentes teóricos o percusores es una difícil tarea dado que 
los teóricos de la cognición y el intelecto siguieron la tradición filosófica 
racionalista de Kant y, por lo tanto, las emociones no estuvieron consideradas 
como elementos facilitadores de la inteligencia.  
La inteligencia social (Thorndike, 1920) fue un claro antecedente del 
concepto de la IE, definida como “un tipo de inteligencia social que incluye la 
habilidad de supervisar y entender las emociones propias y las de los demás, 
discriminar entre ellas, y usar la información para guiar el pensamiento y las 
acciones de uno” (Mayer y Salovey, 1993; pág. 433). 
Sin embargo, el concepto de inteligencia centrada sobre el uso adaptativo 
de la cognición (Weschler, 1939; Piaget, 1967) impregna toda la psicología de la 
época. Es importante señalar que incluso Wechsler (1958) reconoció la 
existencia de “capacidades afectivas” como parte del repertorio de las aptitudes 
humanas.  
El conductismo frenó el estudio de la inteligencia y de las emociones al no 
considerar a estos como objeto de su estudio. 
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 La aparición de la epistemología genética liderada por Piaget y sus 
trabajos sobre el desarrollo intelectual contrastaron visiblemente tanto con las 
posturas psicometricistas como con las del procesamiento de la información en 
la década de los ochenta (Hardy, 1992), y aunque Piaget no mostró mucho 
interés por la relación entre el desarrollo de la inteligencia y de la emoción, 
algunos de sus seguidores sugirieron la necesidad de observar cómo las 
emociones pueden influir positivamente en el desarrollo de la inteligencia 
durante la infancia (Mestre y Guil, 2003; Mestre, Guil y Gil-Olarte; 2004). 
En los ochenta, el debate se centró en conocer que es lo que miden los test 
de inteligencia, y en su medición, a través de dichos test. 
La tendencia es la ampliación paulatina del concepto, con nuevas 
vinculaciones, acomodándose a la realidad y adaptándose a nuevas 
circunstancias. Puede datarse en esta década los conceptos de inteligencias 
múltiples (Gardner, 1993), inteligencia exitosa (Sternberg, 1996), inteligencia 
práctica (Sternberg y Grigorenko, 2000), optimismo inteligente (Aviá y 
Vázquez, 1998) o inteligencia emocional (Mayer y Salovey, 1997; Salovey y 
Mayer, 1990). 
En los modelos de inteligencia artificial no se ajustaron los procesos 
emocionales (Molero, Sáiz y Esteban, 1998) dada su caracterización como 
inteligencia computacional no humana. La  “parábola del ordenador” estaba 
desprovista de la influencia de procesos básicos como la emoción. Marina (2000) 
aboga por la elaboración de una “ciencia de la inteligencia humana” que 
contenga la creatividad y los sentimientos propios de las personas.  
Una forma diferente y novedosa de ser inteligente: es este el resumen de la 
nueva psicología de la inteligencia, al que se llega sometiendo a crítica continua 
los tradicionales modelos de inteligencia (Sternberg, 1996), y generando 
numerosas y novedosas propuestas de investigaciones que coinciden en 
subrayar la existencia de distintos tipos de inteligencia en lugar de una sola. 
Desde el enfoque más moderno y más abierto se sugiere que la 
inteligencia debe describir su relación, con elementos como la motivación, la 
emoción o la personalidad, en vez de limitarse exclusivamente a las aptitudes 
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 mentales (Aviá y Vázquez, 1998; Bruner, 1986; Greenspan, 1989; Greenspan y 
Benderly, 1997; Marina, 2000; Salovey y Mayer, 1990, 1994 y Sternberg, 1996). Y, 
de la unión de dos palabras tradicionalmente usadas por separado y 
enfrentadas por convecciones de la cultura europea (la inteligencia y la 
emoción) nace la inteligencia emocional. Su desarrollo se ve favorecido por un 
cierto cambio en la investigación del pensamiento. Lejos de entenderse la 
emoción como algo opuesto a la razón, se le empieza a considerar como una 
respuesta organizada, con valor adaptativo y capacidad para transformar y 
enriquecer nuestras experiencias de interacción (Salovey y Mayer, 1990). Así, se 
unirán nuevamente dos conceptos separados historicamente.  
Bruner (1986) advirtió como un elemento de la cultura occidental “el 
hábito de trazar fuertes límites conceptuales en el pensamiento, la acción y la 
emoción como “regiones” de la mente, y tener luego que construir puentes 
conceptuales para conectar lo que nunca se debía haber separado” (pág. 106). 
 
2.1.1 LA INTELIGENCIA 
 
Surge de la unión de los vocablos latinos inter (entre) y eligere (escoger). Se 
utiliza para referirnos al fenómeno que se considera responsable de las 
diferencias observadas entre las personas en la resolución de problemas (Juan-
Espinosa, 1997). Desde la Psicología Diferencial es un constructo utilizado para 
explicar por qué una persona resuelve mejor unos problemas que otros, y, 
desde la Psicología General alude a la capacidad cerebral por la cual elegimos la 
mejor opción para resolver una determinada dificultad (Antunes, 1998). 
Posturas psicometricistas han amparado un concepto de inteligencia basado en 
los resultados que las personas obtienen al realizar determinados test. Estas 
pruebas se basan en ejercicios de lógica-matemática, espaciales, abstractos y 
verbales. Evalúan las habilidades mentales implicadas en la resolución de 
dichos ejercicios y, aunque se pretender evitar los aspectos culturales parecen 
influir acusadamente en los resultados. 
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 Perspectivas más abiertas y molares sugieren que la inteligencia debe 
describir su relación, que no incluir, con elementos como la motivación, la 
emoción o la personalidad en vez de limitarse exclusivamente a las aptitudes 
mentales (Avía y Vázquez, 1998; Bruner, 1986; Greenspan, 1989; Greenspan y 
Benderly, 1997; Marina, 2000; Salovey y Mayer, 1990 y Sternberg, 1996). Autores 
como Gardner (1993) y Sternberg (1988) han adoptado una visión más amplia 
de la inteligencia y han tratado de reformularla en términos de aquello que hace 
que una persona enfoque más adecuadamente su vida. 
 
2.1.2  LA EMOCIÓN 
 
Las emociones y los sentimientos se utilizan habitualmente como 
sinónimos quizá por su similitud léxica. Palmero y García Abascal (1998) 
especificaron sus diferencias: la emoción es un estado afectivo intenso, breve y 
asociado a eventos concretos e inmediatos, por lo que contiene un considerable 
contenido cognitivo; el sentimiento se refiere a la evaluación que un sujeto 
realiza (en tiempo real) cada vez que se enfrenta a un evento (págs. 18 y 19) o 
“la experiencia emocional provocada por un estímulo” (Adolfhs, 2002; pág. 137) 
Otra definición de emoción, que relaciona la cognición con el ámbito social 
de las personas, es la siguiente: “las emociones son estados internos de los 
organismos superiores que regulan de manera flexible sus interacciones con el 
entorno y sus relaciones sociales” (Adolfhs, 2002; pág. 137). 
Existe un consenso en señalar la importancia del estado afectivo actual de 
un sujeto en su conducta, y que el proceso de percepción, evaluación y 
valoración que realice un sujeto de una situación en un momento dado se ve 
influido por el estado afectivo que se experimenta en el momento de llevar a 
cabo tales procesos (Palmero, 2001). 
Para Salovey y Mayer (1990) la emoción es una respuesta que surge ante 
un evento (interno o externo) y con un significado (positivo o negativo) para los 
sujetos que la experimentan, no se relacionan con la inteligencia cognitiva 
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 (Chico, 1999) y, definida como respuesta, está dotada de un claro valor 
adaptativo.  
Dicha adaptación se dirige hacia el comportamiento social, dirigido 
ocasionalmente por emociones sociales. Las emociones implican diversas 
funciones del sistema nervioso que relacionan las representaciones del entorno 
exterior con su valor e importancia para el organismo, comprendiendo: la 
evaluación de la situación, los cambios orgánicos en respuesta a la situación, la 
modificación de la conducta del organismos y una representación de los 
cambios internos capaz de generar el sentimiento emocional (Damasio, 1999).  
 
2.2 LAS INTELIGENCIAS MÚLTIPLES 
 
El enfoque comprehensivo de Gardner (1993) define a la inteligencia como 
una capacidad para resolver problemas o elaborar productos valiosos en una o 
más culturas.  
Los nueve tipos de inteligencia propuestos: lógico-matemática, lingüística, 
espacial, musical, corporal- kinestésica, intrapersonal, interpersonal, existencial 
y naturalista amplían el campo de la inteligencia, y por primera vez, elegir 
adecuadamente a los amigos, triunfar en los negocios, desmontar un reloj, o, 
realizar ejercicios gimnásticos son demostraciones de inteligencia dada su 
caracterización como capacidad, y, al hacerlo, se convierte en una destreza 
susceptible de desarrollarse. 
Las inteligencias múltiples representan el regreso a una concepción molar, 
dado que, tradicionalmente, el sistema escolar enfatizara la inteligencia 
lingüística y la inteligencia lógico- matemática. Por su relación con la IE se 
presentan las inteligencias intra e interpersonal. 
La inteligencia intrapersonal es la inteligencia para con uno mismo. 
Constituye el conjunto de capacidades que nos permiten formar un modelo 
preciso y verídico de nosotros mismos, y, utilizarlo para desenvolvernos de 
forma eficiente en la vida. Se compone por el acceso a la vida emocional, a la 
gama de sentimientos y a la capacidad de efectuar discriminaciones entre 
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 emociones, nominarlas y recurrir a ellas para orientar la propia conducta 
(Gardner, 1993). 
La inteligencia interpersonal. Se construye a partir de una capacidad 
nuclear para sentir contrastes en los estados de ánimo, temperamentos, 
motivaciones o intenciones de los demás. Permite leer las intenciones y los 
deseos de los demás, aunque estén ocultos. 
 
2.3 LA INTELIGENCIA SOCIAL 
 
El concepto de inteligencia social fue introducido y diferenciado de 
cualquier otro tipo de inteligencia por Thorndike (1920), quién la definió como 
“la habilidad para comprender y dirigir a los hombres y mujeres, muchachos y 
muchachas, y actuar sabiamente en las relaciones humanas” (pág. 228). Por 
tanto delimita a la inteligencia social como una habilidad, cuya finalidad es 
percibir en uno mismo y en los demás los estados internos, los motivos y las 
conductas y cómo, tomando de base esta información, actuar para optimizar las 
relaciones con otros. 
Otras definiciones de IS son las siguientes: la habilidad para avenirse con 
otros (Moss y Hunt, 1927); habilidad para tratar con personas (Hunt, 1928); 
conocimiento sobre las personas (Strang, 1930); moderar a otras personas, 
atendiendo a sus estados y características (Vernon, 1933), habilidad para juzgar 
correctamente los sentimientos, el humor y motivación de los otros (Wedeck, 
1947). 
Weschler (1958) la definió como la facilidad de uno para tratar con seres 
humanos. Eptein y Meier (1989) han argumentado que el pensamiento 
constructivo representa un componente central de la personalidad, 
considerando que las personas que guían sus vidas de forma exitosa son 
personas que han desarrollado un pensamiento flexible. 
La concepción de la IS y su valor adaptativo influyeron en el concepto de 
inteligencia emocional desarrollado por Salovey y Mayer (1990) 
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 2.4 LA INTELIGENCIA EMOCIONAL 
 
Aunque Salovey y Mayer (1990) conceptualizan el término, su difusión fue 
obra de Goleman (1995) con la publicación de un texto divulgativo que atrapó 
la atención del público en general y también, de educadores, psicólogos, y 
profesionales de los recursos humanos en particular (Goleman, 1995, 1998; 
Cooper y Sawaf, 1997; Weisinger, 1998; Elias, Tobías y Friedlander, 1999). De 
hecho, son numerosos los libros de autoayuda y superventas cuyo gancho 
comercial es el rótulo IE.  
La investigación que se generó y la importancia tomada por el concepto 
sorprende, “es duro creer que el término inteligencia emocional fuese por 
primera vez formalmente definido en un artículo en 1990 en una revista 
relativamente oscura” (Salovey, Woolery y Mayer; 2001; pág. 279) 
El constructo IE se presentó formalmente en Mayer, DiPaolo y Salovey 
(1990) y, en Salovey y Mayer (1990) y fue definida como, “un tipo de 
inteligencia social que incluye la habilidad de supervisar y entender las 
emociones propias y de los demás, discriminar entre ellas, y usar la información 
afectiva para guiar el pensamiento y las acciones de uno” (Salovey y Mayer, 
1990; pág. 189; Mayer y Salovey, 1993; pág. 443).  
Propone una visión funcionalista de las emociones y une dos interesantes 
ámbitos de investigación como son los procesos afectivos y los cognitivos que, 
hasta hace relativamente poco tiempo, se creían independientes e, incluso, 
contrapuestos (Mayer, 2001). El interés por el estudio científico de las 
emociones como fuente fidedigna y útil de información para el individuo ha 
sido reciente (Damasio, 1994; Mayer, 1986; Palfai y Salovey, 1993) y desde una 
perspectiva funcional y evolucionista se centra en analizar las diferencias 
individuales en el uso, abuso y mal uso de la información que proporcionan. El 
origen de este concepto parte del presupuesto de la unión recíproca e 
indivisible de las emociones con la cognición. Esta conjunción implicaría una 
mejor adaptación y resolución de los conflictos cotidianos mediante el uso, no 
sólo de nuestras capacidades intelectuales, sino a través de la información 
28 
 
 adicional que  nos proporcionan nuestros estados afectivos (Salovey, Bedell, 
Detweiler y Mayer, 2000). 
Posteriormente los mismos autores han matizado la definición y la han 
caracterizado como, “la habilidad para percibir, valorar y expresar la emoción 
adecuada y adaptativamente; la habilidad para comprender la emoción y el 
conocimiento emocional; la habilidad para acceder y/o generar sentimientos 
que faciliten las actividades cognitivas y la acción adaptativa; y la habilidad 
para regular las emociones en uno mismo y en otros” (Mayer y Salovey, 1997; 
pág. 10 y Salovey, Woolery y Mayer, 2001; pág. 280). 
La IE comprende el conocimiento tácito sobre el funcionamiento de las 
emociones, la habilidad para usar este conocimiento en nuestra propia vida y, 
una habilidad para procesar la información emocional (Mayer y Salovey, 1997; 
Mayer y Cobb, 2000; Mayer, Caruso y Salovey, 2000), integrando 
armoniosamente cognición y emoción (Pérez, 2001).  
Unir afectividad y emotividad a la inteligencia es una idea fundamental 
para la vida cotidiana de las personas, al fin y al cabo, nuestro contacto con la 
realidad es sentimental y práctico, porque, “las cosas son lo que son para mí” 
(Marina, 2000). 
 
2.5 LOS MODELOS DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL 
 
Se presentan, a continuación, los modelos existentes en el estudio de la IE. 
Para facilitar su comprensión se definen, en primer lugar, los conceptos 
capacidad y rasgo (Pérez y Repetto, 2004; págs. 1 y 2). 
El término capacidad -aptitud, talento, cualidad que dispone a alguien para 
el buen ejercicio de algo” (RAE, 2001)- es la traducción del término inglés ability 
(Collins, 2000). Ability es la potencialidad de los objetos o personas para realizar 
algo bien (Andrés, 1997). 
Rasgo, define características relativamente constantes, en este caso, las 
cualidades del carácter (Dorsch, 1996). Es, por lo tanto, un término asociado a 
rasgos cognitivos o de la personalidad. Los rasgos de personalidad pueden 
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 definirse como diferencias disposicionales fijas entre individuos. Se refieren a 
aquellos aspectos de nuestro carácter mental que no tienen nada que ver con las 
capacidades intelectuales (Austin y Deary, 2003). 
Capacidad y rasgo son términos que se refieren  a cualidades psicológicas 
estables pertenecientes a la inteligencia y a la personalidad, respectivamente. 
La IE se ha conceptualizado tanto como una serie de habilidades 
cognitivas con respecto al procesamiento de la información emocional (Mayer, 
Caruso y Salovey, 2000; Mayer y Salovey, 1997) cuanto una serie de 
características de personalidad o modelo mixto (Bar-On, 2000; Goleman, 1995) 
que subsumen en el concepto de la IE a otros rasgos estables y variables de la 
personalidad, como el humor, la empatía, la asertividad, la impulsividad, el 
optimismo y el control de los impulsos y a combinarlos con las habilidades 
emocionales. 
En el modelo de características de la personalidad o modelo mixto, 
Goleman (1995) mostró la IE como una serie de habilidades que hacen que los 
que las ejerciten tengan éxito en la vida, entre las que destacan el autocontrol, el 
entusiasmo, la perseverancia y la capacidad de motivarse a uno mismo 
(Goleman, 1995), e, identificó cinco componentes: la conciencia de sí mismo, 
que hace referencia al conocimiento o conciencia que tenemos de nuestros 
propios estados internos, la autorregulación, el grado de control de los estados, 
impulsos y recursos internos, la motivación, que engloba el grado de 
perseverancia para obtener metas personales, la empatía, que regula la 
conciencia de los sentimientos, necesidades y preocupaciones ajenas, y las 
habilidades sociales, las capacidades para inducir respuestas deseables en los 
demás). 
Bar-On (1997a, 2000) consideró a la IE como un conjunto de competencias 
y destrezas personales cognitivas y/o conductuales que aluden a contenidos de 
tipo emocional y social, que influyen en la conducta inteligente y determinan 
nuestra eficacia para comprender y relacionarnos con otras personas, así como 
para enfrentarnos con los problemas cotidianos. Este modelo se conforma por 
cinco facetas: 
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  1) Intrapersonal. Habilidad para conocer y comprender nuestros propios 
sentimientos y expresarlos de forma no destructiva. 
2) Interpersonal. Habilidad para conocer y comprender los sentimientos 
de los demás estableciendo y manteniendo relaciones cooperativas, 
constructivas y mutuamente satisfactorias. 
3) Adaptación. Manejar, cambiar, adaptar y resolver problemas de 
naturaleza personal e interpersonal. 
4) Manejo del estrés. Entrenamiento en estrés y controlar las emociones. 
5) Humor. Su dominio, sentir, expresar y generar pensamientos positivos 
y una cierta dosis de automotivación. 
En el modelo de habilidades de procesamiento de la información 
emocional, Salovey y Mayer (1990) presentan a la emoción como una respuesta 
organizada con capacidad de focalizar la actividad cognitiva. Posteriormente se 
encuadran en el modelo de habilidades mentales (Mayer y Salovey, 1997) al 
definir IE como la habilidad para percibir, valorar y expresar la emoción 
adecuada y adaptativamente; comprender la emoción y el conocimiento 
emocional; acceder y/o generar sentimientos que faciliten las actividades 
cognitivas y la acción adaptativa y regular las emociones en uno mismo y en 
otros. 
Se considera que la IE estaría compuesta por las siguientes habilidades: 
(Salovey, Woolery y Mayer, 2001, pág. 281) 
1. Percepción, valoración y expresión de la emoción. 
o Identificación del as emociones en los estados subjetivos 
propios. 
o Identificación de la emoción en otras personas. 
o Precisión en la expresión de emociones. 
o Discriminación entre sentimientos; entre las expresiones 
sinceras y no sinceras de los sentimientos. 
2. Facilitación emocional de las actividades cognitivas. 
o Redirección y priorización del pensamiento basado en los 
sentimientos. 
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 o Uso de las emociones para facilitar el juicio (toma de 
decisiones). 
o Capitalización de los sentimientos para tomar ventaja de las 
perspectivas que ofrecen. 
o Uso de los estados emocionales para facilitar la solución de 
problemas y la creatividad. 
3. Comprensión y análisis de la información emocional y el empleo del 
conocimiento emocional. 
o Comprensión de cómo se relacionan las diferentes emociones. 
o Comprensión de las causas y las consecuencias de varias 
emociones. 
o Interpretación de sentimientos complejos, tales como 
combinación de estados mezclados y estados contradictorios. 
o Comprensión de las transiciones entre emociones. 
4. Regulación de la emoción. 
o Apertura a sentimientos tanto placenteros como 
desagradables. 
o Conducción y expresión de emociones. 
o Implicación o desvinculación de los estados emocionales. 
o Dirección de las emociones propias. 
o Dirección de las emociones en otras personas. 
El primer bloque supone la capacidad de percibir y expresar emociones. 
Es la primera habilidad para llegar a ser una persona emocionalmente 
inteligente, y, está compuesta por habilidades básicas de procesamiento de la 
información en las que la información relevante consiste en estados 
emocionales y de humor, tanto propios, como ajenos. 
El segundo bloque hace referencia al uso de las emociones como una 
parte de los procesos cognitivos como podrían ser la creatividad y/o la 
resolución de problemas (Salovey, Mayer y Caruso, 2000). Se incluyen las 
habilidades responsables de regular cómo las emociones se introducen en el 
sistema cognitivo y alteran las cogniciones en las que se sustenta el 
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 pensamiento, la redirección de las emociones hacia eventos importantes, 
generar emociones que faciliten la toma de decisiones, modificar los estados de 
ánimo como una forma de poder considerar los múltiples puntos de vista desde 
los que se puede analizar un problema, y cómo utilizar las diferentes emociones 
para animarse a analizar las diferentes formas de solucionar un problema como, 
por ejemplo, apoyarse en los estados de ánimo optimistas para desarrollar ideas 
creativas. 
El tercer bloque hace referencia al conocimiento del sistema emocional, 
es decir, cómo se procesa a nivel cognitivo la emoción, y cómo afecta el empleo 
de la información emocional a los procesos de comprensión y razonamiento. 
Razonar como se van procesando los sentimientos en las relaciones 
interpersonales es una habilidad central en el desarrollo de la IE. La 
competencia fundamental haría referencia a la habilidad para etiquetar las 
emociones con palabras y reconocer las relaciones entre los distintos elementos 
de nuestro léxico afectivo. Las personas emocionalmente inteligentes saben 
reconocer aquellos términos empleados para describir emociones que 
pertenecen a una familia definida y aquellos grupos de términos que designan 
un conjunto confuso de emociones (Salovey, Mayer y Caruso, 2000). Conocen 
con que se relaciona cada sentimiento y que es lo que lo provoca, la existencia 
de circunstancias complejas y contradictorias con respecto a las emociones, así 
como mezclas o combinaciones de las mismas, y, finalmente, como tienden a 
sucederse en cadena. 
El último bloque de habilidades hace referencia a la capacidad de estar 
abierto tanto a estados emocionales positivos como negativos, reflexionar sobre 
los mismos para determinar si la información que los acompaña es útil sin 
reprimirla ni exagerarla, así como la regulación emocional de nuestras propias 
emociones y las de otros. 
Se ha señalado que la IE rasgo y la IE capacidad son dos constructos 
distintos (O´Connor y Little, 2003; Warwick y Nettelbeck, 2004). El primero es 
medido a través de cuestionarios autoinformados (Mayer et al., 2000b; Tapia, 
2001), y el segundo, mediante test de habilidad (según Furnham (2001) y 
33 
 
 Paulhus, Lysy y Yik (1998) las capacidades cognitivas no pueden ser evaluadas 
adecuadamente con cuestionarios de autoinforme). 
Finalizando, dada la confusión reinante en torno a los modelos 
existentes, y, la necesaria premisa de continuar investigando, ciertos autores, 
por ejemplo, Ciarrochi, Chan y Caputi (2000) tienden a integrar, buscando la 
complementariedad, los modelos existentes. 
 
2.6 LA MEDIDA DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL 
 
Este apartado comenzará exponiendo alguna de las dificultades 
inherentes a los instrumentos de medida desarrollados para evaluar el 
constructo. Posteriormente se mostrará una breve descripción de las medidas 
de evaluación de la IE, precursoras en cierto modo, que iniciaron la delicada 
tarea de evaluar este constructo psicológico en las personas. Por último se 
presentarán los instrumentos actuales divididos en tres grandes bloques: (1) Las 
medidas de autoinforme básicas. (2) Las medidas de autoinforme extensivas. (3) 
Las medidas de ejecución. 
Algunos estudios, por ejemplo, Geher (2004); Matthews, Zeidner y 
Roberts (2002) y Murphy y Allen (2006) señalaron las dificultades psicométricas 
de las pruebas diseñadas para la medición de la IE, su escasa congruencia o 
afinidad entre las medidas desarrolladas y el modelo teórico de partida, los 
problemas referidos a la validez de constructo o de contenido; las dificultades 
para comprobar la validez incremental y predictiva y el escaso grado de 
correlación entre medidas que teóricamente miden el mismo constructo. 
Es cierto que el consenso inicial en la conceptualización del constructo IE 
no se continuó al abordar su medida, y que, dependiendo del modelo de 
partida (habilidad versus rasgos) la evaluación será realizada con instrumentos 
diferentes. 
En la actualidad se han solventado muchos de los problemas iniciales y 
se están superando numerosas dificultades. Como muestra, la IE se definió 
como un concepto “a medio camino entre la cognición y la emoción, elusivo a 
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 los intentos de medirlo” (Pérez, 2001; pág. 325) y, se afirmaba que, “a diferencia 
de lo que ocurre con los test habituales de cociente intelectual, no existe ni 
jamás podrá existir un solo test de papel y lápiz capaz de determinar el grado de 
inteligencia emocional” (Goleman, 1995; pág. 91). Esta frase resultó escasamente 
predictiva, y a su fracaso contribuyó, sin duda, el gran interés con que 
científicos y psicólogos han abordado el estudio de la IE con el objeto de 
conseguir una generación de instrumentos de medida que paliaran todas las 
incertidumbres anteriores. 
Mayer y Salovey (1997, 2007) consideraron necesario -para identificar un 
nuevo tipo de inteligencia- lo siguiente: a) definirla; b) desarrollar un medio 
para medirla; c) acreditar su independencia parcial o completa de las 
inteligencias ya conocidas, y finalmente, d) demostrar que predice algún criterio 
real. 
En la actualidad continúa la controversia entre modelos basados en el 
procesamiento de la información emocional centrada en las habilidades 
emocionales básicas (Salovey y Mayer, 1990; Mayer y Salovey, 1997; Mayer y 
Salovey, 2007) y otros modelos basados en rasgos de la personalidad (Petrides y 
Furnham, 2000a, 2000b, 2001).  
Pérez, Petrides y Furnham (2007) sostienen que “la operacionalización de 
la IE como una capacidad cognitiva conduce a un constructo diferente del que 
se deriva de su operacionalización como un rasgo de personalidad” (pág. 97). 
Este tipo de afirmaciones se sustentan en las débiles correlaciones existentes 
entre los resultados obtenidos con los instrumentos de evaluación tanto 
autoinformados como de habilidad.  
Brackett y Geher (2006) explican que es posible que ambos instrumentos 
estén midiendo procesos cognitivos y mentales diferentes dentro de una misma 
persona, los cuáles se desarrollan independientemente unos de otros y/o que 
exista muy poca variabilidad entre las medidas autoinformadas pues es difícil 
verse como una persona emocionalmente inepta. 
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 Es común inflar las estimaciones emocionales, obteniéndose puntuaciones 
más bajas en las medidas de ejecución o habilidad (Brackett, Rivers, Shiffman, 
Lerner y Salovey, 2006; Gohm y Clore, 2002a, 2002b). 
Brackett y Geher (2006) sugieren que la baja relación existente entre 
medidas de ejecución y autoinforme puede deberse también a las escasas 
oportunidades de retroalimentación objetiva sobre nuestras habilidades 
emocionales que ofrece la cultura occidental, es decir, no se informa a los 
estudiantes/personas sobre cómo lo están realizando en los aspectos 
emocionales que interesan en su desarrollo personal, a diferencia, por ejemplo, 
de la multiplicidad de datos que retroalimenta su recorrido un estudiantes de 
Inglés a través de su boletín trimestral de calificaciones. 
Algunas posturas son molares y conciliadoras, como la mantenida por 
Mestre (2003) quién considera la complementariedad de ambos modelos 
siempre que las medidas utilizadas por ambos modelos no correlacionen 
significativamente entre sí por encima de un valor de 0,3 (tratándose de 
escalas), a la vez que cada medida debe aportar una varianza 
independientemente explicada con respecto a algún criterio establecido (Mestre, 
Guil y Gil-Olarte, 2004). 
Por lo mostrado anteriormente se explica la necesidad de la creación, 
validación y publicación de nuevas pruebas para la medición del constructo IE 
dado que la mayoría de los estudios publicados utilizan autoinformes. Y éstos 
son más adecuados para medir rasgos de personalidad que para evaluar las 
habilidades cognitivas implicadas en el procesamiento de la información 
emocional. 
La gratuidad o bajo coste y el escaso tiempo necesario para su 
cumplimentación -que facilita la aplicación de otras pruebas a continuación en 
la misma muestra- pueden ser los motivos o ventajas ofrecidas por los 
autoinformes en relación a las pruebas de habilidad (Extremera y Fernández-
Berrocal, 2004, 2007). 
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 Sin embargo su alta utilización -en detrimento de medidas de habilidad-, 
se convierte en un problema porque “no queda claro si existen diferentes 
formas de explicar cómo las personas manejan eficazmente las emociones sin 
un mayor número de investigaciones con varias medidas validadas de 
inteligencia emocional respecto a diversos criterios adaptativos que nos 
permitieran conocer si son válidas ambas formas de entender la IE” (Mestre, 
Guil y Gil-Olarte, 2004). 
No se debe obviar el aparente contrasentido que supone el uso 
generalizado de autoinformes en estudios enmarcados en el modelo teórico de 
Salovey y  Mayer (1990) y Mayer y Salovey (1997). 
 
2.6.1  MEDIDAS PRECURSORAS. 
 
A continuación se exponen diversas medidas precursoras para la 
evaluación de la IE, diferenciando entre medidas de autoinforme, que evalúan 
creencias y medidas basadas en tareas (uso de tareas cognitivas). Para más 
detalles se puede consultar, por ejemplo, el trabajo de Guil y Mestre (2004). 
Entre las escalas autoinformadas: 
EI Scales (Tett, Wang, Thomas, Griebler y Martínez, 1997) 
Recoge explícitamente los componentes y subcomponentes de la IE 
recogidos en el modelo original de Salovey y Mayer de 1990 
Style in the Perception of Affect Scale (Bernett, 1996) 
Parte de la base de que atender de forma rápida, apropiada y con 
facilidad a los sentimientos constituye la base de la IE. Contempla tres estilos de 
respuestas: las “basadas en el cuerpo”, que se centran en los cambios corporales 
que acompañan a los sentimientos y emociones; el “énfasis en la evaluación”, 
que refleja el esfuerzo realizado por comprender las propias emociones en 
términos de salidas, ideales o expectativa; y la “búsqueda de la lógica”, que 
incluye la preferencia por el intelecto y la evitación del sentimiento. 
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 Mood Awareness Scale (Giuliano y Swinkels, 1992) 
Evalúa la experiencia sobre los propios estados del humor, su manejo y 
cómo se etiqueta son sus dos factores. La consistencia interna es buena. Salovey, 
Woolery y Mayer (2001) señalan como estas dimensiones se parecen mucho a 
las subescalas de atención y claridad del TMMS. 
Negative Mood Regulation Scale (Catanzaro y Means, 1990) 
 Similar según Salovey, Woolery y Mayer (2001) a la subescala de 
restauración del humor del TMMS. En esta escala se pide a los sujetos que 
indiquen la fuerza con que creen que pueden modificar sus estados de ánimo 
negativos 
Emotional Expresiveness Questionnaire (King y Emmons, 1990) 
Evalúa diversos aspectos relativos a la expresión de emociones. Sus ítems 
hacen referencia a las tendencias a expresar una variedad de emociones tanto 
positivas como negativas. Una puntuación alta indica tendencia a expresar 
emociones. 
Ambivalence over Emotional Expression Questinnaire (King y Emmons, 
1990) 
Mide el conflicto entre los propios estilos emocionales. Sus ítems hacen 
referencia al  grado en que uno quiere expresar emociones y es incapaz de 
hacerlo, así como al hecho de expresar una emoción y arrepentirse 
posteriormente. La consistencia interna de la escala es excelente y correlaciona 
con medidas de afectos negativos y confusión en la lectura de las emociones. 
Los individuos que son al mismo tiempo inexpresivos y ambivalentes en la 
expresión de las emociones, tienen grandes dificultades a la hora de hacer 
inferencias correctas sobre las emociones que se les comunican (King, 1998) 
Cuestionario de Inteligencia Emocional: CIE (Mestre, 2003) 
 Basado en los modelos mixtos de la IE y con aplicación educativa. Goza 
de una adecuada fiabilidad total, y, en cada una de sus subescalas, 
denominadas: autoeficacia, bienestar psicológico, autorregulación, autoeficacia 
y empatía. Esta prueba ha sido validada empíricamente en España. 
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 Entre las “escalas basadas en tareas“ pueden citarse: 
Levels of Emotional Awareness (Lane, Quinlan, Schawartz, Walker y 
Zeitlin, 2000) 
 Medida de la articulación de las experiencias emocionales. Se observa 
como los individuos describen sus sentimientos como respuesta a un set de 
estímulos estandarizado. 
Emotional Creativity (Averill y Nunley, 1997; Averill y Thomas- 
Knowles, 1991)  
A los sujetos se les presentan tres emociones y deben describir 
brevemente una situación en la que se den juntas las tres. La puntuación se 
realiza por medio de un experto. 
Thoughts and Emotions (Mayer y Geher, 1996) 
 Pretende medir las diferencias individuales en la habilidad de conectar 
pensamiento y emoción. Se pide a los sujetos que lean ocho pensamientos de un 
grupo de personas y que estimen qué es lo que están sintiendo. Para la 
corrección se utiliza el consenso del grupo. Esta prueba obtiene una consistencia 
interna escasa  para su uso (α=0, 53) 
Multifactor Emotional Intelligence Scale: MEIS (Mayer, J. D., Caruso, 
D. R. y Salovey, P., 1999) 
Proporciona una medida de habilidad a través de sus 402 ítems en cuatro 
ramas, que son: (1) Percepción, (2) asimilación, (3) comprensión y (4) manejo. Es 
una prueba que no está adaptada al castellano y que se puede administrar a 
partir de los 16 años. El tiempo de aplicación es de, aproximadamente, una 
hora. 
La consistencia interna informada en Mayer, Caruso y Salovey (1999) 
para el criterio consenso y experto fue, respectivamente: 
a) Percepción: Compuesta por las siguientes subescalas: Rostros: (α=0,89) 
(α=0,74); música: (α=0,94) (α=0,86); diseños: (α=0,90) (α=0,74); historias 
breves: (α=0,85) (α=0,97). 
b) Asimilación emocional: Compuesta por las siguientes subescalas: 
Sinestesia: (α=0,86) (α=0,66) y sentimientos sesgados: (α=0,72) (α=0,60). 
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 c) Comprensión emocional: Compuesta por las siguientes subescalas: 
Combinación de emociones (α=0,49) (α=0,35); progresiones (α=0,51) 
(α=0,50); transiciones: (α=0,94) (α=0,85) y relatividad (α=0,78) (α=0,63). 
d) Manejo: Compuesta por las siguientes subescalas: Manejo de emociones 
ajenas (α=0,72) (α=0,42) y manejo de los propios sentimientos (α=0,70) 
(α=0,40). 
 
2.6.2 MEDIDAS ACTUALES. 
 
Los instrumentos actuales para la medición de la IE se encuadran en los 
modelos citados a continuación:  
- Modelos de autoinformes. Siguen el modelo teórico de Salovey y Mayer 
(1990); Mayer y Salovey (1995). 
- Modelos mixtos o de rasgos. Su punto de partida es una revisión muy 
amplia de la literatura de la que toman elementos de funcionamiento 
social y emocional (Bar- On- 1997a; Petrides y Furhman, 2001);  o 
competencias básicas para el éxito laboral y organizacional (Goleman, 
1998). 
- Modelo de habilidad (Mayer et al., 2000ab) o modelo de procesamiento 
emocional de la información (Petrides y Furnham, 2001). Este enfoque 
plantea una evaluación basada en tareas y ejercicios emocionales 
(Mayer, Salovey, Caruso y Sitarenios, 2003) que evalúa los niveles de 
una persona para resolver determinados problemas y ejercicios 
emocionales.  
2.6.2.1 MEDIDAS DE AUTOINFORME BÁSICAS 
 
Miden la percepción de la persona sobre sus propias capacidades 
emocionales intra e interpersonales. Continúan la tradición de evaluación 
psicológica. Estas medidas evalúan el nivel de IE a partir de una serie de ítems 
en escala Likert. Siguen la formulación original (Salovey y Mayer, 1990) o el  
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 modelo reformulado (Mayer y Salovey, 1997). Actualmente se conceptualizan 
como medidas de inteligencia emocional autopercibida. 
A Trait Meta- Mood Scale:  
 
TMMS. (Salovey, P., Mayer, J. D., Goldman S. L., Turvey, C. y 
Palfai, T. P., 1995) 
Es una medida autoinforme con una escala Likert de cinco puntos. La 
versión extensa contiene 48 ítems. Existe una versión breve de 30 puntos. Su 
objetivo es la evaluación de la inteligencia emocional autopercibida a través de: 
(1) Atención a las emociones, (2) claridad emocional y (3) reparación emocional. 
Se puede administrar a partir de los 16 años, y, en un tiempo de 10-15 minutos. 
Su consistencia interna (Salovey et al., 1995) fue de: atención (α=0,86), claridad 
(α=0,87) y reparación (α=0,82)  
B Spanish Modified Version of the Trait Meta- Mood Scale:  
 
TMMS-24. (Fernández-Berrocal P., Extremera, N. y Ramos, N., 2004) 
Medida de autoinforme de 24 ítems con una escala Likert de 5 puntos. 
Ocho ítems por dimensión: Atención a las emociones, claridad emocional y 
reparación emocional. Evalúa la inteligencia emocional autopercibida a partir 
de los 16 años. El tiempo necesario para su cumplimentación es de 5 minutos. 
En Fernández Berrocal et al. (2004) la consistencia interna fue: atención (α=0,90), 
claridad (α=0,90) y reparación (α=0,86) 
C Schutte Self Report Inventory:  
 
SSRI. (Schutte, N. S., Malouff, J. M., Hall, L. E., Haggerty, D., 
Cooper, J. T., Golden, C. y Dorheim, L., 1998. Adaptado al castellano 
por Chico, E. (1999) 
Medida de autoinforme compuesta por 33 ítems con una escala tipo 
Likert de 5 puntos. Su objetivo es la evaluación de la IE a mayores de 16 años. El 
estudio original de Schutte et al. (1998) encontró un único factor general, pero 
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 estudios posteriores han hallado cuatro dimensiones (Petrides y Furham, 2000; 
Ciarrochi, Deane y Anderson, 2002): percepción emocional, manejo propias 
emociones, manejo emociones de los demás y utilización emocional. 
En Schutte et al. (1998) la puntuación general de IE fue de: IE Total 
(α=0,90). En Ciarrochi et al. (2002) la consistencia interna informada por 
dimensiones fue: percepción (α=0,80); manejo propias emociones (α=0,78); 
manejo emociones de los demás (α=0,66), y, utilización emocional (α=0,58) 
D Modified Schutte EI Scale:  
 
EIS. (Austin, E. J., Saklofske, D. H., Huang, S. H. S. y McKenney, D. 
2004) 
Medida autoinforme para la evaluación de la IE rasgo compuesta por 41 
ítems tipo Likert con escala de 5 puntos y tres subescalas: 
optimismo/regulación emocional, evaluación de las emociones y utilización de 
las emociones. Se utiliza en la evaluación de sujetos mayores de 16 años. Su 
tiempo de cumplimentación es de 15 minutos. La consistencia interna (Austin, 
2004) fue: IE Total (α=0,85); optimismo/ regulación emocional (α=0,78); 
evaluación de las emociones (α=0,76) y utilización de las emociones (α=0,68) 
E Wong and Law Emotional Intelligence Scale: 
 
 WLEIS. (Wong, C. S. y Law, K. S. (2002) 
Medida de la IE en el ámbito organizacional mediante un autoinforme de 
16 ítems con escala Likert de 7 puntos. La escala tiene cuatro dimensiones: 
Evaluación de las propias emociones, evaluación las emociones de los demás, 
uso de las emociones y regulación de las emociones. En Wong y Law (2002) la 
consistencia fue: evaluación de las propias emociones (α=0,87); evaluación de 
las emociones de los demás (α=0,90); uso de las emociones (α=0,84), y 
regulación de las emociones (α=0,83) 
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 F Workgroup Intelligence Profile: 
 
 WEIP. ( Jordan, P.J., Ashkanasy, N. M., Härtel, C. E. J. y Hooper, G. 
S. (2002) 
Medida de autoinforme compuesta por 30 ítems en una escala Likert de 7 
puntos para la evaluación de la IE del grupo de trabajo a través de dos factores: 
Habilidad para tratar con las propias emociones y habilidad para tratar con las 
emociones de los demás. En Jordan y Troth (2004) la consistencia interna fue de 
α=0,79 y α=0,80 para cada una de las escalas. 
G Swinburne University Emotional Intelligence Test: 
 
 Workplace SUEIT. (Palmer, B. R. y Stough, C. (2002) 
Medida de autoinforme compuesta por 64 ítems en una escala Likert de 5 
puntos para la evaluación de la IE en el ámbito organizacional. La escala 
proporciona una puntuación total que indica el nivel general de la IE en el 
trabajo, y, en sus cinco subescalas: Reconocimiento y expresión emocional, 
comprensión emocional, emociones dirigidas a la cognición, manejo emocional 
y control emocional. En Gardner y Stough (2002), la consistencia interna en 
colectivos profesionales fue: escala total (α=0,91) 
H Tapia Emotional Intelligence Inventory:  
 
TEII. (Tapia, M. 2001). Adaptado al castellano por Repetto, E., Pena, 
M. y Lozano, S. (2006) 
Es una medida de autoinforme compuesta por 41 ítems con una escala 
Likert de cinco puntos para la evaluación de la IE. La escala posee cuatro 
factores: empatía, utilización de los sentimientos, manejo de las emociones y 
autocontrol. Se administra en 5- 10 minutos a partir de los 13 años. En Tapia 
(2001), la consistencia interna informada fue para la escala total de α=0,80 
 
43 
 
 2.6.2.2 MEDIDAS DE AUTOINFORME EXTENSIVAS 
 
Estas medidas han extendido el concepto de IE abarcando una 
diversidad relativamente amplia de aspectos emocionales, cognitivos, sociales y 
de personalidad (Bar-On, 1997a; Boyatzis et al., 2000) y cuentan con métodos de 
evaluación 360º. La IE es conceptualizada como un conjunto de habilidades 
emocionales, cognitivas, afectivas y de personalidad que englobarían las 
personas emocionalmente inteligentes. 
A Bar-On Emotional Quotient Inventory:  
 
EQ-i (Bar-On, R., 1997ab) 
 
Medida autoinforme compuesta por 133 ítems con una escala Likert de 
cinco puntos para la evaluación de la IE y social de forma amplia. La prueba 
está compuesta por cinco factores: Inteligencia intrapersonal, inteligencia 
interpersonal, adaptación, gestión del estrés y humor general. Se administra a 
partir de los 16 años en 25- 30 minutos. En Bar- On (1997ab), la consistencia 
interna informada para las subescalas fue: Autoconciencia emocional (α=0,79); 
asertividad (α=0,76); autoestima personal (α=0,86); autoactualización (α=0,76); 
independencia (α=0,72); empatía (α=0,74); relaciones interpersonales (α=0,76); 
responsabilidad social (α=0,69); solución de problemas (α=0,77); comprobación 
de la realidad (α=0,73); flexibilidad (α=0,70); tolerancia al estrés (α=0,80); 
control de impulsos (α=0,80); felicidad (α=0,79) y optimismo (α=0,79). 
B Emotional Competence Inventory:  
 
ECI (Boyatzis, R. E. y Burckle, M., 1999) 
Medida de autoinforme compuesta por 110 ítems con una escala Likert 
de 6 puntos. Se obtienen dos puntuaciones: autoevaluación y evaluación de los 
demás compañeros. Su objetivo es la medida de la IE de forma amplia a través 
de cuatro dimensiones: Autoconciencia, automanejo, conciencia social y manejo 
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 de las relaciones. Se realiza a partir de los 16 años en 25-30 minutos. La 
consistencia interna en Boyatzis, Goleman y Rhee (2000) es adecuada. 
 
C Trait Emotional Intelligence Questionnaire 
 
 v. 100: TEIQue (Petrides, K. V. y Furnham, A. 2003). Adaptado al 
castellano por Pérez J. C. (2003) 
Medida de autoinforme de 144 ítems con 15 subescalas, cuatro factores y 
una puntuación total de IE rasgo. Existe una versión reducida para adultos y 
adolescentes con 30 ítems. Su objetivo es la evaluación de la IE rasgo de forma 
comprehensiva, en 20 minutos y a partir de los 16 años. En Petrides y Furham 
(2003), la consistencia interna fue de: Adaptabilidad (α=0,78); asertividad 
(α=0,83); expresión emocional (α=0,89); manejo emocional (α=0,61); percepción 
emocional (α=0,81); regulación emocional (α=0,67); empatía (α=0, 71); felicidad 
(α=0,92); impulsividad (α=0,61); optimismo (α=0,86); habilidades relacionales 
(α=0,66); autoestima (α=0,91); automotivación (α=0,67); competencia social 
(α=0,80) y manejo del estrés (α=0,78). 
 
2.6.2.3 MEDIDAS DE EJECUCIÓN  
 
Siguiendo la metodología clásica para valorar las inteligencias cognitivas 
humanas (Brackett y Salovey, 2006; Grewal y Salovey, 2005) se sitúan las 
medidas de ejecución o de habilidad.  
Su desarrollo parte de la premisa de lograr una medida objetiva, en claro 
contraste con los autoinformes que proporcionan una autopercepción sobre las 
posibles habilidades emocionales. 
En este apartado se presentan las dos únicas medidas de ejecución o 
habilidad disponibles. Ambas pruebas están editadas actualmente para España 
pero presentan, sin embargo, diferencias significativas. El TESIS (Barraca, 
Fernández-Gonzáles y Sueiro, 2009) ha sido creado y desarrollado 
completamente en nuestro país mientras que la versión disponible del MSCEIT 
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 se ha adaptado y validado para la población española. Asimismo, se debe 
señalar que la autoría del Mayer, Salovey, Caruso Emotional Intelligence Test 
(MSCEIT), tal y como su nombre indica, pertenece a los padres de la 
inteligencia emocional, y, que la adaptación española fue llevada a cabo por los 
componentes del Laboratorio de Inteligencia Emocional de la Universidad de 
Málaga. 
La primera medida presentada, el MSCEIT, se basa en la capacidad actual 
de ejecución o de conocimiento emocional de la persona en una tarea. Esta 
prueba se basa en la teoría de la IE propuesta por Salovey y Mayer (1990), 
Mayer y Salovey (1997) y engloba las cuatro habilidades interrelacionadas: (1) 
percepción, (2) uso, (3) comprensión, y (4) regulación emocionales.  
(1) La percepción, implica identificar emociones en uno mismo y en otros, 
en objetos de arte y en otros estímulos, y, supone identificar la 
información transmitida por expresiones faciales, tonos de voz, gestos, 
postura corporal, color, sensibilidad corporal y otros indicadores. 
Supone la capacidad para expresar emociones de forma efectiva 
usando tales indicadores. La habilidad para descodificar la 
información emocional ayuda a una persona a evaluar situaciones 
importantes, y la habilidad para expresar emociones contribuye a una 
comunicación efectiva. 
(2) La segunda habilidad implica el uso de emociones para facilitar el 
pensamiento. Supone una capacidad para generar, usar y sentir las 
emociones para centrar la atención, el razonamiento y la comunicación. 
Supone asociar imágenes mentales y emociones y conocer cómo las 
emociones influyen en procesos cognitivos tales como el razonamiento 
deductivo, la resolución de problemas, la creatividad y la 
comunicación. Esta habilidad puede contribuir a la calidad de la toma 
de decisiones. 
(3) La tercera habilidad implica comprender los procesos emocionales. 
Una comprensión más profunda de los procesos emocionales puede 
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 ayudar a una persona a juzgar cómo otras personas pueden responder 
a diferentes situaciones. 
(4) La cuarta habilidad tiene que ver con la regulación de emociones en 
uno mismo y en situaciones interpersonales emocionalmente 
desafiantes. Supone modular la experiencia y la expresión de 
emociones dentro de uno mismo y en el contexto de las interacciones 
interpersonales para lograr alcanzar las metas personales. 
El segundo instrumento objetivo de medición de la IE, el TESIS, parte de 
los estudios sobre la sensibilidad social, un constructo amplio, que incluye la 
destreza para decodificar correctamente las emociones, los pensamientos, los 
rasgos de personalidad o, incluso, las relaciones sociales que mantienen las 
personas observadas, definiéndose como la habilidad para sentir, percibir y 
responder de forma conveniente en situaciones personales, interpersonales y 
sociales (Bernieri, 2001), para conectar con el concepto actual de IE a través de la 
percepción emocional. Esta destreza se fundamenta en una correcta captación 
de claves no verbales (Carney y Harrigan, 2003), y, verbales. 
Como habilidad para codificar información social, manejar la expresividad 
y responder adecuadamente ante demandas interpersonales, es una capacidad 
íntimamente relacionada con la IE, si bien es verdad que en ésta última se 
enfatiza además la correcta expresión, el control del propio comportamiento y 
la capacidad de influir sobre otras personas, mientras que en la sensibilidad 
social el foco se ha dirigido fundamentalmente hacia la precisión del receptor, que 
se define como sensible si es capaz de: (1) detectar las claves sociales relevantes, 
(2) decodificar justamente esta información, y (3) comprender las implicaciones 
de una situación social. 
La evaluación de la sensibilidad social se ha desarrollado a través de 
cuestionarios convencionales (Cf. la revisión de Riggio, 1986) y test de ejecución 
(Cf. las revisiones de Costanzo y Archer, 1989, o de Rosenthal, Hall, DiMatteo, 
Rogers y Archer, 1979). Como test de ejecución, se han desarrollado diversas 
pruebas. Por ejemplo, medidas de inteligencia social o práctica, como el ICI 
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 (Stricker, 1982; Stricker y Rock, 1990), el CASP (Magill-Evans, Koning, 
Cameron-Sadava y Manyk, 1995) y el AMT (Heavey, Phillips, Baron-Cohen y 
Rutter, 2000); otras son medidas de la IE, como el MSCEIT (Mayer, Salovey y 
Caruso, 2009), y finalmente, centradas en la evaluación de la sensibilidad 
interpersonal, el CARAT (Buck, 1976), el PONS (Rosenthal et al., 1979), el IPT 
(Archer y Akert, 1977; Costanzo y Archer, 1989) y el DANVA (Baum y Nowicki, 
1998).  
A Mayer, Salovey, Caruso Emotional Intelligence Test v. 2.0: MSCEIT 
 
 (Mayer, J. D., Salovey, P. y Caruso, D. R., 2002ab). Adaptado al 
castellano por Extremera N., Fernández Berrocal, P. y Salovey, P. 
(2009)  
Es una medida de habilidad, compuesta por 141 ítems distribuidos en 
cuatro ramas y ocho subescalas. Las puntuaciones del test se obtienen por 
criterio experto y criterio consenso. Evalúa la IE  mediante tareas de ejecución a 
través de dos áreas principales (experiencial y estratégica) compuestas por los 
cuatro factores del modelo (percepción, asimilación, comprensión y manejo 
emocional), cada una de ellas se evalúa con dos subescalas:  
1. Área experiencial: 
- Percepción: 1) Rostros; 2) paisajes y diseños abstractos. 
- Asimilación emocional: 3) Facilitación; 4) sensaciones. 
2. Área estratégica: 
- Comprensión: 5) Transformaciones emocionales; 6) combinación 
de emociones. 
- Manejo: 7) Manejo de sentimientos propios; 8) manejo emociones 
de los demás. 
Se puede administrar a mayores de 16 años en 30-40 minutos.  
En Mayer, Caruso, Sitarenios (2003), la consistencia interna informada por 
el método de las dos mitades fue: 
MSCEIT Total: consenso (α=0,93); experto (α=0,91) 
1. Área experiencial: consenso (α=0,90); experto (α=0,90) 
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 o Percepción: consenso (α=0,91); experto (α=0,90) 
o  Asimilación emocional: consenso (α=0,79); experto (α=0,76) 
2. Área estratégica: consenso (α=0,88); experto (α=0,86) 
o Comprensión: consenso (α=0,80); experto (α=0,77) 
o Manejo: consenso (α=0,83); experto (α=0,81) 
La puntuaciones del MSCEIT no están relacionadas con los estados del 
humor actuales o con la tendencia de las personas a proporcionar respuestas 
socialmente deseables (Barchard, 2001; Lopes, Salovey y Straus, 2003). Las 
diferencias culturales entre naciones occidentales no parecen distorsionar 
seriamente las respuestas de las personas a este test.  
Esta prueba fue diseñada para acceder a los aspectos más universales de la 
experiencia emocional, por ejemplo, hay un alto acuerdo entre el patrón de 
respuestas proporcionado por una muestra alemana y la muestra normativa 
norteamericana (las correlaciones variaban entre 0,86 a 0,93 para las cuatro 
ramas; Lopes, Brackett, Nezlek, Schültz, Sellin y Salovey, 2004). Las mujeres 
tienden a puntuar ligeramente más alto en el MSCEIT (Mayer et al., 2002), como 
ocurre en otras medidas de sensibilidad interpersonal y habilidades sociales 
(Barraca, Fernández-González y Sueiro, 2009; Bernieri, 2001). Las diferencias 
étnicas son ligeras y ningún otro grupo puntúa sistemáticamente más alto o 
más bajo que otros en todas las ramas de IE (Mayer et al., 2002).  
B Test de Sensibilidad a las Interacciones Sociales: TESIS 
 
(Barraca, Fernández-González y Sueiro, 2009) 
En estudios anteriores sobre las emociones (Russell y Fernández-Dols, 
1997) y la inteligencia social convergieron en los conceptos de inteligencia intra 
e interpersonal (Gardner, 1983) y, posteriormente, en el concepto de IE.  
Sin duda, la capacidad de procesar correctamente la información 
emocional es una destreza fundamental para adaptarse al medio social y 
prosperar en él (Kenrick y Simpson, 1997) que se enmarca en el concepto de IE. 
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 La IE incluye otras destrezas -“la habilidad para regular los sentimientos y 
las emociones propios de uno y los de otros, discriminar entre ellos y usar esa 
información para guiar el pensamiento y la acción de uno” (Salovey y Mayer, 
1990, pág. 189), o más reciente, “la habilidad para percibir y valorar con 
exactitud la emoción; la habilidad para acceder y/o generar sentimientos 
cuando éstos facilitan el pensamiento; la habilidad para comprender la emoción 
y el conocimiento emocional y la habilidad para regular las emociones que 
promueven el crecimiento emocional e intelectual” (Mayer y Salovey, 1997) por 
lo que se podría hablar de “sensibilidad social” o de “sensibilidad a las 
interacciones sociales”, dada la vertiente social (hacia los demás) de la 
inteligencia emocional que “a menudo requiere comprender la estructura 
cultural propia de los individuos. Sólo conociendo los estándares de las 
personas pueden ciertos modelos y reacciones emocionales ser evaluados de 
acuerdo con sus consistencias lógicas y, de ahí, sus inteligencias” (Mayer y 
Salovey, 1995, pág. 197). 
El TESIS es una medida objetiva de la sensibilidad a las interacciones 
sociales. En su manual los autores mencionan que la sensibilidad a las 
interacciones sociales puede definirse como “una destreza aprendida que 
favorece procesar correctamente información emocional para interpretar 
adecuadamente los deseos e intenciones de los sujetos de nuestro entorno 
(aunque traten de ocultarlos) y para captar sus señales de amistad, cooperación, 
agresividad, afecto, etc. tal y como ocurren a la velocidad natural” (Barraca et 
al., 2009; pág. 10).  
La sensibilidad social o a las interacciones sociales es fundamental en el 
modelo de inteligencia emocional de Salovey y Mayer (1990) y Mayer y Salovey 
(1997) porque percibir adecuada y correctamente los deseos, intenciones, 
sentimientos o pensamientos de las personas que nos rodean es el primer paso 
para una actuación inteligente en el terreno emocional. 
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  En el TESIS se ha buscado “reunir una serie de elementos con riqueza 
expresiva y complejidad suficiente como para suponer un trasunto fiel de una 
interacción de la vida real de sujetos adultos y con un buen desarrollo 
cognitivo. Para conseguirlo se seleccionaron varias escenas de películas que 
recogían interacciones en las que se reflejaban motivaciones, intereses, afectos o 
aversiones de forma unívoca, aunque no explícita. También se procuró que la 
ambientación y la duración de las escenas permitiesen contextualizar 
adecuadamente las interacciones sociales” (Barraca et al., 2009; pág. 25). Dado 
que el problema del criterio es fundamental en la medida de la sensibilidad 
social (Bernieri, 2001), “la intención de desarrollar un test objetivo y no 
proyectivo presidió todo el proceso y motivó ser muy estricto a la hora de 
afirmar que en las escenas sucedía una cosa (la que se recoge en la respuesta 
correcta) y no otra” (Barraca et al., 2009; pág. 25). 
El desarrollo del TESIS y sus primeras versiones 
La primera versión del TESIS se compuso de 10 escenas con preguntas 
abiertas.  
Con este formato, la prueba se aplicó a una muestra de 43 sujetos (32 
mujeres y 11 hombres), con un rango de edades entre los 18 y 26 años (media de 
edad: 22 años) y con nivel de estudios universitarios. Los análisis estadísticos 
publicados (Barraca, 2003) demostraron que la prueba tenía unas propiedades 
psicométricas prometedoras: la consistencia interna (KR-20) fue 0,66 y la 
estabilidad temporal (test-retest) 0,78. Para los cálculos de validez, y basándose 
en las investigaciones anteriores sobre Sensibilidad Social, se correlacionaron 
con pruebas de independencia de campo (GEFT), factor g (matrices progresivas 
de Raven) —que fueron moderadamente positivas, tal y como se esperaba— y 
varios rasgos de personalidad (medidos a través del 16PF-5). Para evaluar la 
validez de constructo se comparó a hombres y mujeres en su sensibilidad a las 
interacciones sociales (aunque ambos grupos no arrojaron diferencias 
significativas); también se correlacionó la edad y la puntuación en el TESIS, 
obteniéndose una correlación  significativa de 0,31 (p<0,05). Por último, se llevó 
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 a cabo un ANOVA con el tipo de estudios. Se hipotetizó que los estudiantes de 
Psicopedagogía obtendrán puntuaciones más bajas que los de Psicología pero 
más altas que los de Magisterio, una vez controlado el efecto de la edad. En este 
caso la hipótesis no se corroboró, pues no aparecieron diferencias significativas 
entre los tres grupos. 
En la siguiente versión, se incluyeron 10 escenas más (alcanzando la cifra 
de 20) y se estableció el formato de preguntas cerradas con cinco alternativas de 
respuesta. Los resultados empíricos de esta versión han sido publicados en el 
marco de una investigación sobre inteligencia emocional y adaptación 
psicosocial (Fernández González y Barraca, 2005). Con una muestra bastante 
más extensa que en el caso anterior (275 sujetos), un rango de edades 
significativamente más amplio (16 a 41 años) y mayor variedad en los niveles 
de estudios (desde 1º de Bachillerato hasta universitarios de 5º curso), se obtuvo 
una consistencia interna (alfa de Cronbach) de 0,53. Se puede obtener más 
información en Fernández-González, Oñate, Saiz y Barraca (2006) y Barraca y 
Fernández-González (2006). 
La versión final de la prueba y sus características 
Los estudios preliminares descritos sirvieron para elaborar una versión 
final del TESIS en el que se desecharon 5 escenas de las 20 anteriores y se 
mantuvo el formato de preguntas cerradas con cinco alternativas de respuesta, 
modificándose algunas alternativas distractoras. 
En el “I International Congress on Emotional Intelligence” se expuso un 
estudio realizado con la versión final de la prueba (Fernández-González y 
Barraca, 2009), y una comunicación mostrándola como “medida de habilidad de 
la percepción y comprensión emocionales” (Barraca y Fernández-González, 
2009). 
Las propiedades psicométricas de la versión final 
Las propiedades psicométricas del TESIS han revelado que la prueba es 
un instrumento fiable y válido. A través de varias muestras de distintos rangos 
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 de edad y de distintas características, la consistencia interna siempre ha 
superado un alfa de Cronbach de 0,70. Y la estabilidad temporal calculada 
alcanza el 0,84 en las correlaciones test-retest. Para la estimación de la validez se 
han empleado correlaciones con otros cuestionarios de IE (TMMS), capacidad 
de decodificación no verbal (PDA), competencia social (SCF) y adaptación 
psicosocial (TAMAI); igualmente, se han establecido diferencias significativas 
por edad y sexo; por último, también se han empleado análisis de las 
diferencias de acuerdo a indicadores objetivos (resultados académicos, 
indicadores de buen comportamiento en el contexto escolar, diferencias entre 
grupos de expertos y no-expertos, etc.). Estos resultados estadísticos pueden 
consultarse extensamente en Barraca y Fernández González (2006) y en Barraca 
et al. (2009). 
La interpretación de las puntuaciones 
Una alta puntuación refleja una correcta interpretación (sensibilidad) ante 
una situación social real. Por tanto, la puntuación debe entenderse aquí como el 
grado de precisión en un continuo que abarcaría desde la máxima 
incomprensión sobre lo que sucede en las interacciones sociales (insensibilidad) 
a la máxima destreza en la interpretación de las situaciones sociales, incluso 
aunque las claves sean muy sutiles (sensibilidad). Sin embargo, la 
insensibilidad no es siempre producto de la candidez o ingenuidad mental, 
pues una parte de los insensibles lo son porque “ven más” de lo que se les 
muestra; es decir, hacen interpretaciones exageradas o distorsionadas y llegan a 
conclusiones que, en realidad, no pueden desprenderse de lo observado. El 
TESIS distingue entre ambos tipos de insensibilidad por medio del cálculo del 
porcentaje correspondiente a cada una de esos dos tipos de respuestas. Cuanto 
más alto sea ese porcentaje, más claro es el sesgo hacia un tipo otro de 
insensibilidad (ingenua o sobre-interpretadora). Se puede consultar Barraca et 
al. (2009) para una descripción detallada. En el capítulo correspondiente  a 
“Material y Métodos” del estudio empírico perteneciente a la presente 
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 investigación, apartado “Instrumentos” se expone también una  interpretación 
de las puntuaciones de esta prueba. 
 
2.7 AMBITOS DE LA INVESTIGACIÓN Y SU RELACIÓN CON 
LA INTELIGENCIA EMOCIONAL  
 
En este apartado se expondrán algunas de las relaciones que la IE 
mantiene con diversos aspectos propios del ámbito educativo. Dada la 
amplitud y complejidad del tema es necesaria una cierta delimitación. Así, se 
reflejarán los contenidos que interesan para el futuro desarrollo de la 
investigación. 
La finalidad de la educación es promover el desarrollo de los seres 
humanos (Guil y Gil-Olarte, 2007), constituyéndose como un ámbito 
fundamental en la adaptación psicosocial de las personas, y las emociones y los 
sentimientos tienen su importancia en el desarrollo armónico de los alumnos 
por ser fundamentales para las competencias sociales y emocionales (Grennberg 
et al., 2003). Así, para conseguir una educación integral, es necesario incorporar 
al proceso de enseñanza-aprendizaje la dimensión emocional de las personas 
dotándolas de los conocimientos, de la conciencia y la capacidad necesaria para 
gestionar y controlar sus propias emociones y sentimientos, la motivación con 
la que afronta dicho proceso y las relaciones interpersonales que establecen con 
los demás (Soriano y Osorio, 2008). 
El momento actual es idóneo para favorecer el diseño, la aplicación y la 
evaluación de programas de intervención en la formación de 
habilidades/competencias propias de la IE. Sirva el interés constatado en 
estudios anteriores a la realización de la presente investigación (Fernández-
González y Barraca, 2005; Barraca y Fernández-González, 2006; Barraca, 
Fernández- González  y Sueiro, 2009). En la realización del trabajo de campo se 
pudo constatar el valor educativo de las secuencias de imágenes que componen 
el TESIS en situaciones reales de enseñanza-aprendizaje.  
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 Los estudios que relacionan la IE con la educación son muchos, muy 
diversos. Así, valgan como muestra los trabajos que analizan la necesidad de 
incluir formación socioemocional en los estudios de Magisterio (Marín-Sánchez, 
Teruel y Bueno; 2006); la mejor relación entre el alumnado y el profesorado 
después de asistir a un programa de educación emocional (Muñoz y Bisquerra, 
2006). Otros autores, por ejemplo, Teruel et al. (2009) reflexionan sobre lo 
emocional (aplicado al proceso de convergencia europea que se está llevando a 
cabo en la universidad) para mostrar la oportunidad que representa el apostar 
por una metodología vivencial, constructivista, cooperativa y participativa, con 
un profesorado capaz de incluir las competencia emocionales en la didáctica 
universitaria para formar a estudiantes en sentimientos, actitudes, habilidades y 
voluntad. En otra línea de trabajo se remarca la importancia del ambiente 
familiar para el desarrollo emocional en la infancia (Palomera, 2009), 
subrayando cómo se adquieren habilidades emocionales a partir de modelos 
emocionalmente habilidosos, y, en una investigación similar, el trabajo de 
Olmedo (2009) recomienda pautas para el desarrollo de la inteligencia 
emocional, ya en los primeros años de escolarización, durante la educación 
infantil, con el objetivo de promocionar habilidades relativas a la IE. 
Otros autores, como Leiva (2009), señalan la importancia de favorecer 
procesos de colaboración entre centro educativo-profesorado con las familias y 
el entorno social y cultural para convertir a los centros en verdaderos lugares de 
encuentro, de enriquecimiento cultural y vivencial, favoreciendo la 
interculturalidad desde lo emocional y formando al profesorado en 
competencias emocionales. 
A pesar de las dificultades para llevar a cabo programas de educación 
emocional, los enfocados a la Educación Infantil, Educación Primaria y 
Secundaria son numerosos (Repetto, Pena, Mudarra y Uribarri, 2007), 
apreciándose, sin embargo, un déficit en cuanto su validación, por lo que 
resulta difícil dar con estudios publicados sobre su evaluación y eficacia (Guil y 
Gil-Olarte, 2007; Muñoz de Morales y Bisquerra, 2006; Repetto, Pena y Lozano, 
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 2007) y los resultados de su aplicación; un primer intento ha sido llevado por 
Vallés y Vallés (2000, 2003). 
 Se concede un papel relevante a la formación en competencias socio-
emocionales de los alumnos (Bisquerra, 2002, 2004a, 2004b; Bisquerra y Pérez, 
2007; Repetto, 2003), explicitando la necesidad de diseñar, aplicar y evaluar 
programas de intervención sobre las habilidades y/o competencias de la IE 
(Álvarez, 2001; Bisquerra, 2004a). Sin embargo, el aprendizaje de estas 
competencias no depende tanto de la instrucción verbal como de la práctica y el 
entrenamiento (Fernández-Berrocal y Extremera, 2002). 
Otros estudios mostraron que incluir programas de alfabetización 
emocional en el currículo escolar existente puede ayudar a incrementar el 
conocimiento emocional (Zeidner, Roberts y Matthews, 2002) alertando sobre la 
ausencia de validez interna y externa de dichos programas. 
Una consecuencia de la aplicación de programas educativos en IE es la 
necesidad de formar a los profesores que los impartirán (Bisquerra, 2005; 
Obiols, 2005; Palomera, Gil-Olarte y Brackett, 2006). Los datos indican que los 
docentes están sensibilizados ante la necesidad de incluir la educación 
emocional en las aulas pero no han recibido la formación e instrucción necesaria 
para llevarla a cabo con éxito (Abarca, Marzo y Sala, 2002; Hué, 2007). 
Otro pilar del sistema educativo, los profesores tutores (Repetto y Pérez, 
2007) “son considerados como un factor determinante para promover la 
formación en competencias socio-emocionales de los estudiantes y recién 
titulados” (pág. 105), y, una nueva opción es la inclusión en el currículo de una 
materia o asignatura sobre la educación emocional (Bisquerra, 2000 y Vallés, 
2008). 
En torno a la educación emocional, se han realizado experiencias diversas. 
Por ejemplo, se ha constatado cómo la evaluación 360º (Extremera y Fernández-
Berrocal, 2003a, 2003b) se revela como un recurso adecuado, dado que permite 
comparar las valoraciones de tres categorías e informantes diferentes: el propio 
sujeto, el profesorado y el alumnado; facilitando el contraste entre las 
valoraciones del equipo de profesores que imparten docencia en un grupo 
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 determinado, y permitiendo comparar las autoevaluaciones de los alumnos con 
las del profesorado (Bisquerra, Martínez, Obiols y Pérez, 2006). Esta es, por 
cierto, una metodología propia de las escuelas de negocios y del mundo de la 
empresa que ahora da sus primeros pasos en el ámbito educativo. 
La tendencia predominante en la actualidad, una vez examinadas las 
relaciones mantenidas por la IE sobre los procesos de enseñanza-aprendizaje, el 
rendimiento académico de los alumnos y sobre el profesorado, subraya la 
necesidad de llevar a cabo programas de educación emocional en el alumnado 
(Gutiérrez y Fernández-Castillo, 2009). 
En un estudio que relaciona comportamientos antisociales de menores e 
inadaptación con la inteligencia emocional (Arce, Fariña, Novo y Vázquez, 
2009) se mostró la necesidad de potenciar, educativamente hablando, las 
habilidades de la IE, dado el menor desarrollo emocional evidenciado por los 
menores en situaciones de riesgo social, y que, anticipan mayor propensión a 
involucrarse en comportamientos desviados y a recaídas en su adaptación. La 
importancia de los programas de educación emocional para menores radica en 
las carencias afectivas que presentan en su historial personal (Alguacil y 
Pañellas, 2009), y para ello se requiere formación específica por parte de los 
maestros. 
Investigaciones realizadas por equipos de la Universidad de Málaga 
(Extremera y Fernández-Berrocal, 2002b) y de la Universidad de Cádiz (Mestre, 
Guil y Segovia, 2007) proponen la IE como factor protector de conductas 
problema como la violencia, la impulsividad y el desajuste emocional. Mestre et 
al. (2005) afirman que la IE no predice el ajuste personal debido a que se utilizan 
medidas subjetivas, en lugar de criterios objetivos como el rendimiento 
académico, en los que sí se ha verificado su poder predictor. 
Se asocia la IE con la disminución de conductas de riesgo para la salud 
entre las que se incluyen el tabaco y el alcohol (Ruiz-Aranda, Fernández-
Berrocal, Cabello y Extremera, 2006; Senra, Pérez y Manzano, 2007); en concreto 
para Fernández-Berrocal y Extremera (2007)  “las personas con una falta de 
habilidades emocionales pueden recurrir al consumo de drogas como una 
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 forma externa de autorregulación para disminuir, ocultar o ignorar sus estados 
emocionales negativos o para generar estados emocionales más agradables” 
(pág. 182). 
Mestre y Guil (2006) reflexionan sobre la naturaleza de las muestras 
utilizadas en las investigaciones que analizan el papel jugado por la IE en el 
ámbito educativo al señalar que “las muestras heterogéneas como el alumnado 
de Secundaria nos permiten acceder a un mayor abanico de sujetos con 
diferente nivel de desarrollo de las habilidades implícitas en la IE, ya que la 
elección de muestras universitarias han ido superando diversos filtros escolares 
y de éxito para poder llegar a estos niveles educativos, proceso al que la IE 
contribuye” (pág. 423). Hay que señalar que con muestras heterogéneas, como 
las de Secundaria, se constatan diferencias en IE a favor de las mujeres frente a 
los hombres, mientras que en las homogéneas (universitarias) esto no ocurre tan 
claramente. 
A día de hoy se continúa investigando las diferencias por género en IE, no 
obteniéndose resultados concluyentes (Cantero y Pérez, 2009). Esta será una de 
las preguntas de investigación presentes en este trabajo. 
Los resultados hallados exponen como la IE muestra rasgos o habilidades 
más desarrolladas en función del hecho de ser varón o mujer (Mestre, Guil y 
Lim, 2004) dado que cada género presenta un perfil personal de puntos fuertes 
y débiles (Caballero, 2004). Mestre y Guil (2006) sugieren tratar los estudios de 
validez predictiva por separado para evitar efectos de regresión a la media. En 
un estudio utilizando el MSCEIT (Mayer, Salovey, Caruso, 2002a, 2002b) 
señalan que los aspectos diferenciales asociados al género en las cuatro 
habilidades del modelo de Mayer y Salovey (1997) son significativamente 
paralelos a la utilización de una u otra medida, ya se trate de autoinformes o de 
medidas de habilidad (Mestre, Núñez-Vázquez y Guil, 2007). Diferencias 
similares han sido mostradas en otros estudios, como por ejemplo, Extremera, 
Fernández-Berrocal y Salovey (2006) y Fernández-Berrocal, Extremera y Ramos 
(2004). 
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 Según otros trabajos las mujeres puntúan más alto en IE que los varones 
(Brackett y Mayer, 2003; Mayer, Caruso y Salovey, 2003; Extremera, Fernández-
Berrocal y Salovey, 2006; Van Rooy, Alonso y Viswesvaran, 2005), y son más 
capaces que los hombres en la lectura de la información emocional tácita 
incluyendo los sentimientos de las expresiones faciales y otras claves no 
verbales (Hall, 1978, 1984; Rosenthal et al., 1979). Esta diferencia puede deberse 
incluso al instrumento de medida (García, A. M. y López, E., 2009), de hecho, 
Ciarrochi, Chang y Caputi (2000) obtuvieron que las mujeres puntuaban 
significativamente más alto en IE (medida con el TMMS) y, por el contrario 
Dawda y Hart (2000) no encuentran diferencias significativas entre varones y 
mujeres en inteligencia emocional general (medida con el EQ-i) y Bar-On, 
Brown, Kirkcaldy y Thome (2000) obtuvieron diferencias significativas en los 
componentes de la IE. Parece deducirse que la mujeres tienen mejores 
habilidades interpersonales (Candela, Barberá, Ramos y Sarrió, 2002) porque 
puntúan más alto en la escala “Habilidades Sociales” del EQ-i. En cambio 
Petrides y Furnham (2000) encontraron que en la escala global son los hombres 
los que puntúan más alto. Se ha hipotetizado que las mujeres desarrollan una IE 
más alta por las tempranas interacciones madres-hijas, quizá porque las madres 
hablan a las hijas sobre los sentimientos y les muestran una gama más amplia 
de sentimientos (Brody, 1985). Otros autores hipotetizaron sobre áreas 
emocionales más desarrolladas en el cerebro de las mujeres (Gur, Gunning-
Dixon, Bilker y Gur, 2002).  
En torno al concepto de adaptación escolar se incluyen variables objetivas 
como el rendimiento académico, el número de veces que ha sido elegido como 
buen compañero y los partes de comportamiento; y otras subjetivas como la 
percepción de clima en el aula y autoevaluación. Se incluyen datos en relación 
al consumo de tabaco y alcohol y sobre la madurez vocacional que muestran.  
Algunos estudios muestran cómo la IE se constituye como predictor de las 
calificaciones académicas (Pérez y Castejón, 2006), o como, la IE predice 
adaptación escolar (Mestre y Guil, 2006). Otros estudios de  inteligencia 
emocional aplicada al ámbito educativo estudiaron las diferencias individuales 
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 en la habilidades sociales de los adolescentes (Sánchez, Hernández, Ferrando, 
Fernández y Sáinz, 2009), demostrando que la mayor destreza para comprender 
la información emocional se traduce en cómo las emociones se combinan y 
evolucionan a lo largo del tiempo o mayores dificultades en el manejo y 
regulación de emociones. Ruiz-Aranda y Fernández Berrocal (2009) han 
vinculado estudios realizados con la IE con el bienestar personal y las relaciones 
interpersonales en el ámbito educativo; sus resultados revelan que  los alumnos 
emocionalmente inteligentes poseen mejores niveles de ajuste psicológico y 
bienestar emocional, mayor cantidad y calidad de las relaciones sociales, son 
menos propensos a realizar comportamientos disruptivos, agresivos o 
violentos; tienen un menor consumo de sustancias adictivas y pueden obtener 
un mejor rendimiento escolar al enfrentarse a las situaciones de estrés con 
mayor facilidad. 
Otros autores mostraron correlaciones significativas entre la inteligencia 
socio-emocional y el rendimiento académico (Ferrándiz, Hernández, López-
Pina, Soto y Bermejo, 2009), especialmente en adolescentes, probablemente 
debido a la mayor diversidad emocional y cognitiva de éstos. 
El rendimiento académico es una variable muy utilizada para probar el 
poder predictor de la IE (Mestre, Guil y Gil-Olarte, 2004), hallándose 
correlaciones significativas positivas con las escalas del MSCEIT (a excepción de 
la rama percepción). Gil-Olarte, Palomera y Brackett (2006) obtuvieron 
resultados similares, incluso controlando inteligencia y personalidad, al igual 
que Gil-Olarte, Guil, Mestre y Núñez (2005). En relación a los estudios que 
utilizan autoinformes, como por ejemplo, Pérez y Castejón (2006) quienes 
señalan la existencia de relaciones moderadas, de los factores emocionales con 
el rendimiento académico. 
Extremera y Fernández-Berrocal (2003b) en un estudio en el ámbito 
escolar y con una  muestra de estudiantes de 3º y 4º de la ESO inciden en el 
efecto mediador que una buena salud mental ejerce sobre el rendimiento escolar 
de los estudiantes, dado el mayor nivel de IE percibida informada por los 
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 estudiantes con menor sintomatología depresiva y ansiosa y con menor 
tendencia a los pensamientos intrusivos. 
Estudios posteriores plantearon la posibilidad de que los alumnos con 
mayores niveles de IE muestran efectos positivos (menor estrés, un compromiso 
superior de dedicación hacia sus estudios, mayor vigor) y menor estrés, 
agotamiento y cinismo (Durán, Extremera, Rey, Fernández-Berrocal y 
Montalbán, 2006; Extremera, Durán y Rey, 2007a). 
La adaptación socio-escolar estudiada a través del rendimiento académico, 
la frecuencia de comportamientos conflictivos y el número de veces elegido 
como buen compañero se estudió por el grupo de la Universidad de Cádiz 
(Guil y Gil-Olarte, 2007; Guil, Gil-Olarte, Mestre y Núnez, 2005; Mestre y Guil, 
2006; Mestre, Guil y Gil-Olarte, 2004; Mestre, Guil, Lopes, Salovey y Gil-Olarte, 
2006), a las que se debe añadir las investigaciones de la Universidad de Málaga 
(Extremera y Fernández-Berrocal, 2003b). 
Por otro lado, parece que los estudiantes que mejor usan, comprenden y 
manejan sus emociones (IE medida con el MSCEIT) son aquellos que obtienen 
menor número de partes por faltas de indisciplina y por agresión (Mestre, Guil 
y Gil-Olarte, 2004). 
Finalmente, relacionando género, edad e IE se observa que las mujeres 
obtienen mayores puntuaciones que los hombres en IE entre los 20 y los 40 años 
(Sutarso, 1999) observándose un patrón en IE que aumenta con la edad (Van 
Rooy, Alonso y Viswesvaran, 2005).  
Si la educación tradicional incrementa las capacidades cognitivas 
(Gustafsson, 2001), las habilidades emocionales serán superiores en las personas 
con estudios superiores (Lopes y Salovey, 2004). 
Otras investigaciones relacionaron la IE con la empatía, sugiriéndose su 
asociación (Ciarrochi, Chan y Caputi, 2000; Fernández-González y Barraca, 
2005; Mayer, Caruso y Salovey, 1999; Rubin, 1999;), la afabilidad, el 
comportamiento prosocial (Barchard, 2001b; Brackett y Mayer, 2003; Lopes, 
Salovey y Strauss, 2003) la calidad de las relaciones interpersonales (Brackett y 
Mayer, 2003; Brackett, Mayer y Warner, 2004; Lopes, Brackett et al., 2004; 
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 Fernández-González, Oñate, Saiz y Barraca, 2006) , el trabajo en equipo, la 
tolerancia al estrés, la toma de decisiones grupales, el liderazgo y el 
rendimiento (Barraca y Fernández-González, 2006). En relación a las relaciones 
sociales de las personas, la IE correlaciona con las relaciones sociales positivas 
(Brackett et al., 2004; Lopes et al., 2003), sin embargo se deben investigar en qué 
procesos de las relaciones interpersonales opera la IE. 
Los sentimientos no se dan aislados, forman parte de un universo afectivo 
“conviene ver el lenguaje que hablan las emociones al servicio de complejos 
propósitos culturales, morales y comunicativos más que como unas simples 
etiquetas para estados internos, cuya naturaleza o esencia se presume universal. 
Hablar sobre las emociones es hablar sobre la sociedad” (Marina, 2007;  págs. 
17-18) 
En síntesis, se ha presentado una panorámica de la IE, aplicando el 
conjunto de habilidades interrelacionadas que ayudan a las personas a procesar 
la información emocional en el entramado humano que conforma una micro 
sociedad: el sistema educativo. El desarrollo de estas habilidades interesa al 
sistema educativo porque se desarrollan a través del aprendizaje y la 
experiencia y son susceptibles de entrenamiento.  
 
2.8 PROBLEMAS  PRESENTADOS  Y  PROPUESTAS  PARA  EL 
FUTURO  
 
El presente trabajo de investigación relaciona la IE y la adaptación 
psicosocial basándose en la siguiente idea: el uso inteligente de las emociones 
en el pensamiento puede estar relacionado con las competencias sociales y con 
importantes comportamientos adaptativos (Mayer y Salovey, 2007). Teniendo 
en cuenta que estamos en “el principio de la curva de aprendizaje sobre la 
inteligencia emocional” (Mayer y Salovey, 2007, pág. 44) y que en la IE se 
incluyen habilidades interrelacionadas que ayudan a las personas a procesar la 
información emocional, se esbozan a continuación algunos de los problemas 
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 y/o críticas que proceden realizarse por su importancia en el desarrollo del 
presente trabajo. 
Es necesario aclarar qué aspectos teóricos de la IE son susceptibles de 
contrastación empírica y cuáles no. Este es un aspecto imprescindible para la 
necesaria continuidad investigadora todavía sin resolver quizá por la 
popularización mediática del término (Mestre, Comunian y Comunian, 2007) y 
la definición de su dominio muestral. 
La investigación deberá aportar, en adelante, una comprensión más 
profunda de la IE respondiendo a la posible ampliación del concepto, y 
examinar los procesos que subyacen a la IE, dilucidando su base genética o 
aprendida. Para ello son necesarios estudios longitudinales poco frecuentes en 
la actualidad.  
Avanzar a un concepto integrado y consensuado de IE requiere de 
renovados esfuerzos en la investigación básica de la emoción. Investigar sobre 
las emociones resulta clave para el desarrollo de nuevos instrumentos de 
evaluación. Probablemente, las clasificaciones actuales no carezcan de 
artificialidad y las interacciones entre emociones simples, tan importantes en la 
vida cotidiana, resultan fundamentales para el enfoque de procesamiento 
emocional de la información, lo que entraña dificultades añadidas. 
Se podría continuar esta línea de investigación vinculando los procesos 
psicológicos básicos a la IE, dado que la percepción, la atención, el aprendizaje, 
el lenguaje, la cognición o la memoria están presentes en el procesamiento de la 
información emocional (Mestre, Comunian y Comunian, 2007). 
Igualmente, es necesario aumentar el cuerpo de conocimientos 
disponibles, ya que el estudio de una habilidad tan capital en el ser humano 
debe presentar necesariamente las dificultades inherentes a su complejidad. Por 
ejemplo mediante la búsqueda de validez incremental, a través de 
investigaciones que utilizando medidas de habilidad (v.gr. MSCEIT y TESIS) y 
medidas objetivas (por ejemplo, de adaptación escolar) se provocan estudios 
predictivos con resultados importantes para el individuo y la sociedad, ya que 
prestan apoyo a concepciones amplias de la inteligencia al examinar 
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 capacidades relacionadas con las emociones, lo que tienen importantes 
implicaciones en la vida de las personas (Gardner, 1983). 
Se han hallado dificultades en relación a las propiedades psicométricas de 
ciertas pruebas. Algunos trabajos, por ejemplo Carney y Harrigan (2003) han 
puesto en evidencia las pobres correlaciones que existen entre las pruebas de 
ejecución existentes y criterios externos u otros métodos de evaluación, como 
cuestionarios o puntuaciones otorgadas por pares. Las autoras acaban 
concluyendo que las correlaciones significativas se obtienen siempre entre el 
mismo tipo de método, aunque mida rasgos o elementos distintos de la 
sensibilidad social, mientras que el mismo rasgo medido por distintos métodos 
no obtiene correlaciones importantes. Este resultado supone un 
cuestionamiento de raíz a las pruebas autoinformadas desarrolladas hasta la 
fecha.  
Asimismo, las dificultades psicométricas se relacionan con la utilización 
de contextos demasiado específicos: La dificultad de hallar muestras amplias y 
universales continúa siendo un impedimento importante. La mayoría de los 
estudios existentes se han realizado en el ámbito educativo y en el entorno 
laboral, lo que acarrea muestras demasiado homogéneas. Otro problema similar 
es la acotación excesiva de las poblaciones, en especial si albergan 
características especiales. 
Se debe abordar la necesidad de utilizar y desarrollar medidas de 
habilidad o ejecución. Dado que algunas de las medidas más ampliamente 
usadas de autoinforme no discriminan las habilidades emocionales percibidas 
de los rasgos de personalidad (Brackett y Mayer, 2003) y/o son más propensas 
al autoengaño o al falseamiento y tienden a correlacionar débilmente con los 
test de ejecución (Brackett y Mayer, 2003; Mabe y West, 1982; Paulhus, Lysy y 
Yik, 1998). En adelante, se debe tener en cuenta que “si nuestra meta es evaluar 
aspectos emocionales relacionados con destrezas y conocimientos de estrategias 
de regulación, las medidas que mejor se ajustan  a este propósito son las 
medidas de ejecución” (Extremera y Fernández-Berrocal, 2007; pág. 120). 
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En este contexto, y, en relación al MSCEIT, la ausencia de sincronía y 
simultaneidad en los estímulos empleados, podría considerarse como uno de 
estos déficit, dado que en una interacción socioemocional real la información se 
transmite por varias vías simultáneamente, y, las interacciones reales siempre se 
desarrollan en un contexto, necesario para la interpretación correcta de la 
interacción. En la gran mayoría de los test disponibles en la actualidad se 
utilizan estímulos que resultan artificiales o sencillos, como el reconocimiento 
visual de emociones a través de fotografías.  
En relación al TESIS, se debe señalar como limitación aquello inherente a 
la forma de presentación sus estímulos, ya que por muy fielmente que una 
escena cinematográfica retrate una situación social, en la vida real ésta siempre 
resultará más compleja. El director favorece que nos fijemos en algunos detalles 
y que obviemos otros. La posición de la cámara, la música que acompaña la 
escena, la iluminación, la entonación y la dicción de los actores, por citar sólo 
algunos aspectos, son recursos que se emplean para controlar nuestra atención, 
aunque no lleguemos a advertirlo. En la vida real no existen tales guías y 
disponemos de mucha más información (olores, sensaciones táctiles, datos 
históricos de las personas, etc.). Además, la capacidad de movernos, de 
interaccionar con los sujetos (por ejemplo, dirigiéndoles unas preguntas 
determinadas) y de modificar activamente el entorno son, sin duda, recursos 
fundamentales imposibles de trasladar a la pantalla. Por último, otro 
inconveniente del TESIS radica en la saturación de aspectos propios de la 
cultura occidental presente en las secuencias cinematográficas. 
En estas páginas se ha tratado de ofrecer al lector diversas salvedades en 
torno al concepto y modelo de IE capacidad cognitiva, sugerencias, líneas 
futuras de investigación y críticas a los métodos/instrumentos de evaluación 
utilizados en el presente trabajo con la finalidad de apoyar la continuidad en la 
investigación del constructo IE. 
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3. LA ADAPTACIÓN PSICOSOCIAL 
 
Un estudiante adaptado disfrutará, en su vida cotidiana, de multitud de 
experiencias diversas y de unas relaciones gratificantes gracias a su bienestar 
psicológico y social. Logrará, asimismo, una adecuada adaptación familiar y 
escolar, por lo que es probable que muestre un mayor rendimiento académico. 
 El presente trabajo de investigación hace hincapié en las tramas 
cotidianas sobre las cuáles el estudiante construye su adaptación, y entiende la 
adaptación psicosocial como la integración en un único término de las áreas en 
las que desarrollan su vida los estudiantes -lo personal, lo escolar y académico, 
lo familiar y lo social- valorando positivamente aquellas dimensiones de la 
personalidad y del comportamiento adaptativas. 
Este capítulo comienza con la conceptualización de los términos 
adaptación y adaptación psicosocial, tomando en consideración las relaciones 
existentes entre la adaptación y la inteligencia. La toma en consideración de 
estas definiciones es necesaria como marco teórico. A continuación se abordan  
algunos de los derechos fundamentales que asisten a los estudiantes a través de 
las disposiciones legales y que amparan a un sistema educativo pensado para 
promover su adaptación psicosocial, la convivencia en las aulas y la ciudadanía. 
Asimismo, se reflexiona sobre la conveniencia de favorecer procesos de 
atención a la diversidad del alumnado para facilitar su adaptación. 
Con la finalidad de contrastar las diferencias entre los términos, se 
mostrarán diversas definiciones de inadaptación social, para terminar el 
capítulo con algunas reflexiones finales.  
 
3.1 EL CONCEPTO DE ADAPTACIÓN  
 
Definir el concepto de adaptación sintetizando su significado y con 
precisión es una tarea compleja. 
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 En El origen de las especies Darwin (1859) sugirió que las demandas del 
medio ambiente externo son las que determinan la adaptación de los seres 
vivos. Desde entonces el término adaptación se utilizó  en las Ciencias 
Naturales. 
De acuerdo con la conceptualización de Cosacov (2007), al término 
adaptación se le han atribuido diversos significados, dependiendo, del contexto 
y del momento. Como primera definición, adaptación es la acción recíproca 
entre el individuo y su medio. Es una relación marcada por la modificación de 
la conducta del individuo respecto a las condiciones del medio en el que vive y 
que permitirá evolucionar al individuo. En el evolucionismo darwiniano el 
concepto de adaptación es esencialmente dinámico. García Hoz (1961) lo definió 
como “autorregulación de un organismo para responder de modo positivo a la 
situación ambiental en que se encuentra” (pág. 2). 
La adaptación también posee diversos significados, según sea empleado 
por la Biología, la Psicología Social, la Psicología Cognitiva o la Medicina. 
Incluso en la Biología tiene dos acepciones: al hablar de la evolución, 
adaptación significa adecuación al medio, pero tal adecuación puede ser 
genotípica o fenotípica. La primera implica una adecuación del sistema genético 
a las exigencias del medio; la segunda, una adecuación del individuo a las 
exigencias del medio. García Hoz (1961) mostró como “en términos biológicos, 
adaptación es vida” (pág. 2).  En Psicología Social se habla de adaptación como 
adecuación al medio cultural, pero se distingue entre “adaptación pasiva” o 
conformismo y, “adaptación activa” propia de la persona que acepta las reglas 
de juego sociales, para progresar en el entorno. Para la Psicología Cognitiva 
(Piaget, 1969), la adaptación es la meta última del comportamiento inteligente y 
sintetiza el equilibrio entre acomodación y asimilación. En Medicina se habla de 
“síndrome general de adaptación” como sinónimo de estrés, definido como una 
reacción psicofisiológica que prepara al organismo para un esfuerzo, 
señalándose (Rodríguez Sacristán, 1998) “la reacción del organismo ante 
situaciones ansiógenas lo que supondría un significado más psicofisiológico, de 
adaptación funcional del cuerpo” (pág. 522). Por último, en Psicología 
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 Experimental, se habla de la adaptación como al equivalente de habituación a 
un estímulo (Cosacov, 2007) 
El carácter activo y subyacente al sujeto de la adaptación, es mostrada por 
diversos autores, por ejemplo Binet (1899), entendiéndose como la creación de 
una estrategia para realizar una tarea.  
Otros autores, por ejemplo Issacharoff y Madrid (1994), presentan la 
adaptación como un estado de equilibrio meta-estable (en terminología de 
Piaget se trata de una “invariante variable”) de un organismo/ medio cuyo 
estadio resultaría de las múltiples interacciones recíprocas. 
Un enfoque alternativo sobre la adaptación es aportado por Gallimberti 
(2002), que la delimita como el proceso a través del cual un individuo establece 
con su ambiente natural o social una condición de equilibrio, o por lo menos, de 
ausencia de conflictos. El proceso ocurre a través de la combinación de 
operaciones aloplásticas, orientadas a modificar el ambiente, o autoplásticas, 
dirigidas a modificarse a sí mismos en virtud de un equilibrio aceptable. 
Cuando el resultado de estas operaciones no surte efecto se habla de 
desadaptación, refiriéndose generalmente al ambiente social. El concepto, 
presente en todas las teorías psicológicas es asumido por el funcionalismo como 
principio explicativo de la génesis y del sentido de todas las actividades 
psíquicas. 
En Psicología General, es corriente hablar de adaptación en el ámbito 
emotivo, donde se distinguen emociones de emergencia (dolor, miedo, 
angustia) que disuaden al individuo de comportamientos lesivos, y, de 
emociones de bienestar (afecto, alegría) que comportan comportamientos 
favorables al sujeto. Esta autorregulación hedonista es el primer inicio de los 
procesos de adaptación, que se desarrollan después en la dirección de las 
gratificaciones aplazadas respecto de las inmediatas, lo que permite la 
superación del nivel emocional en formas más maduras de autocontrol. Este 
enfoque de adaptación puede encontrarse en Páez, Valencia, Morales, Sarabia y 
Ursua (1992) quienes señalan que “representa una evolución conceptual 
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 continua en la psicología de la adaptación ya que considera los procesos 
cognitivos como funciones conductuales adaptativas” (pág. 166). 
La Psicología Social -por ejemplo Emler y Glachan (1988)- considera que la 
adaptación es una de las más importantes modalidades del desarrollo psíquico 
del individuo, por lo que analiza cada variable del psiquismo individual como 
función de la adaptación social,  entendida como la adecuación a los estándares 
de comportamientos requeridos por la cultura ambiental de pertenencia, y 
como anticipación a los modelos esperados por la estructura social. Como han 
mostrado “esta perspectiva hace pensar que el estudio del conocimiento social 
se desembazará de las concepciones fundamentalmente individualistas del 
funcionamiento cognitivo” (pág. 96). Toda forma de desviación es 
desadaptación que requiere una serie iniciativas formativas, educativas, 
pedagógicas, dirigidas a la readaptación. Existe además una concepción 
dinámica de adaptación fundada en el análisis de las motivaciones que actúan 
como base energética del comportamiento, de las decisiones que llevan a la 
acción conductual, y de las modalidades de desarrollo de la organización social, 
lo que lleva a una continua revisión de las técnicas adaptativas que se utilizan 
en cada ocasión. 
Como común denominador a la definición de adaptación se puede señalar 
que es un doble proceso (personal y social) relativo, que supone un núcleo de 
armonía y que los calificativos “adaptado” e “inadaptado” llevan implícitos 
juicios valorativos.  
La adaptación, aunque puede considerarse como un estado, es 
básicamente un proceso (García Hoz, 1961) y, por esta razón, adaptarse no es 
someterse (Bodin, 1947) sino colaborar e influir personalmente en lo que se 
considera valioso.  
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 3.2 ADAPTACIÓN E INTELIGENCIA 
 
En Psicología, la adaptación se relaciona ampliamente con la inteligencia 
desde los primeros (y repetidos posteriormente) intentos de normalizar una 
definición de inteligencia universalmente aceptada. 
 Así, Pinter (1921) la consideró como la capacidad para adaptarse 
adecuadamente a nuevas situaciones en la vida, Colvin (1921) la definió como la 
capacidad para aprender a adaptarse al ambiente y Weschler (1939) como la 
capacidad global del individuo para actuar de forma propositiva e intencional, 
para enfrentarse eficazmente con su medio, y se preguntó si “¿la capacidad de 
adaptación social no es también un signo de la inteligencia” (pág. 9).  
Otros autores la consideraron como una cualidad del comportamiento 
adaptativo, en la medida en que éste represente formas eficaces de ajuste a las 
demandas de un medio en constante cambio (Anastasi, 1986). 
La inteligencia se relaciona con la cultura, y ésta con la adaptación, por 
ejemplo, “considero que la inteligencia es adaptativa para el grupo cultural, en 
el sentido de que evoluciona para permitir al grupo actuar eficazmente dentro 
de un contexto ecológico particular. También es adaptativa para el individuo, 
ya que permite a las personas actuar en sus contextos culturales y ecológicos” 
(Berry, 2004; pág.53), así como el medio sociocultural: “la inteligencia está 
implícitamente  determinada por la interacción de la maquinaria cognitiva de 
los organismos y su medio sociocultural” (Pellegrino, 2004; pág.136), y los 
intereses y motivaciones de las personas, en la definición de Snow (2004) define 
“el esfuerzo intencionalmente adaptativo de la inteligencia” subrayando “el 
funcionamiento cognitivo adaptativo o, más concretamente, la adaptación a las 
circunstancias cambiantes en la prosecución de un objetivo propuesto” e 
incluyendo “la idea de que una persona puede adoptar  o modificar estrategias 
en su rendimiento para compensar las propias debilidades con las propias 
energías” (pág. 160).  
Tomando como punto de partida el modelo biológico de la inteligencia, se 
acentúa el carácter de la inteligencia como capacidad adaptativa (Hernández, 
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 1991) y, al introducir como nueva variable la cultura, se puede precisar que la 
inteligencia es adaptativa para un grupo cultural determinado en la medida en 
que permite a sus miembros funcionar de forma eficaz en un contexto ecológico 
determinado (Sternberg, 1986). En esta misma línea se incluye la aportación de 
Marina (1993) al definir inteligencia como “modo de adaptarse al medio. La 
inteligencia inventa problemas e intenta resolverlos. Asimila datos reales en 
esquemas subjetivos y adapta los esquemas subjetivos a la realidad. El 
resultado de estas operaciones es la creación del nicho ecológico humano: el 
mundo. La gran tarea de la inteligencia es la creación de la propia subjetividad 
y del mundo que le acompaña” y señala también que “por encima de las 
ciencias cognitivas, aprovechando todo lo aprovechable, hay que elaborar una 
ciencia de la inteligencia humana, dónde no se trate sólo de lógica formal, sino 
también de lógica inventiva; no sólo de Razón, sino también de Fines” (pág. 
247).  
De este modo, las relaciones existentes entre la adaptación y la inteligencia 
continúan mostrándose en numerosos estudios, sobre todo en las definiciones 
más abiertas y actuales, como por ejemplo Sternberg (2000) quién definió la 
inteligencia como “la capacidad para adaptarse a un ambiente, seleccionar 
ambientes compatibles entre sí y crear el ambiente en que uno está mejor 
consigo mismo” (pág. 2). Esta es, sin duda, una justificación de la relación entre 
inteligencia y adaptación apoyada en la visión darwinista de la inteligencia.  
Adaptación e inteligencia se relacionan, a su vez, con las emociones. 
Mayer (2001) destaca el carácter adaptativo del comportamiento inteligente en 
el uso y manejo de las emociones. 
Si adaptarse y emocionarse son comportamientos inteligentes, y, 
partiendo de una definición de inteligencia tan adaptativa y práctica como la 
propuesta por Sternberg (2000) y subrayando lo previsto por Scarr “ha llegado 
el momento de concebir la inteligencia en términos de la adaptación de las 
personas en sus vidas cotidianas” (Sternberg, 1986; pág.32), puede tomarse 
como punto de llegada el carácter adaptativo del uso y manejo de las emociones 
para favorecer el comportamiento inteligente (Mayer, 2001). Se reflexionará 
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 ahora sobre los procesos y comportamientos que subyacen entre dichos 
extremos, siempre desde un enfoque psicosocial. 
Anastasi (1986) concibe la inteligencia como una cualidad de la conducta 
subrayando que “la conducta inteligente es esencialmente adaptativa, en cuanto 
que representa modos eficaces de satisfacer las demandas de los cambios 
ambientales” (pág. 37 y 38).  
Marina (1993) señala que “hablar de inteligencia como sustantivo es una 
convención lingüística; sería más apropiado utilizar el concepto de inteligencia 
como un adjetivo. Desde este punto de vista no hay inteligencia, pero si hay un 
mirar inteligente, un recordar inteligente, un imaginar inteligente” (pág. 221). 
En base a este razonamiento, es lógico pensar que podemos sentir emociones 
inteligentes y vivir nuestras vidas adaptados inteligentemente a nuestro 
entorno, familia, pareja, compañeros, amigos, hogar, y también centro de 
estudios y lugar de trabajo.  
 Guil y Mestre (2004) pusieron de manifiesto algunas propiedades que la 
adaptación mantiene con la IE, dado que si las emociones son relevantes en la 
adaptación de las personas y la inteligencia se relaciona intensamente con los 
procesos adaptativos, entonces podremos reflexionar sobre el papel que la 
adaptación juega junto con la emoción en el desarrollo de la inteligencia, y más 
concretamente, en el desarrollo de la IE.  
Como se señaló en la introducción del capítulo, en el presente trabajo la 
adaptación psicosocial se entiende como la integración en un único término, de 
las áreas en las cuales desarrollan su vida los estudiantes: lo personal, lo escolar 
y académico, lo familiar y lo social, valorando positivamente aquellas 
dimensiones de la personalidad y del comportamiento adaptativas; y la 
investigación empírica se realizará de acuerdo con Scarr  (2004), que mostró que 
“para comprender la inteligencia en los contextos del mundo real, la 
investigación debe tomar contacto con las características motivacionales, 
emocionales y sociales de las personas corrientes. Además, la comprensión de la 
inteligencia nos exige tener en cuenta la historia evolutiva y la variabilidad de 
las adaptaciones humanas” (pág. 144). 
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3.3 EL OTRO POLO DE LA ADAPTACIÓN: LA INADAPTACIÓN 
 
En la Psicología ha sido más corriente la utilización del término 
inadaptación que su antónimo. Por otro lado, la variedad de acercamientos al 
concepto de adaptación desde diferentes disciplinas (Psicología, Sociología, 
Antropología, Educación, Jurídica, etc.) han afectado a la unidad en el concepto. 
Las razones por la cuáles se ha venido utilizando el término en sentido 
negativo, en cierta forma, no tienen una explicación muy clara. García Hoz 
(1961) mostró que “en sentido biológico la inadaptación es muerte” (pág.1). 
 Además, García Hoz (1961) muestra como “se habla de tal persona 
adaptada o inadaptada, bien adaptada o mal adaptada, indicando con estos 
términos una situación permanente del sujeto” (pág.4). Esta precisión se basa en 
que estos dos modos de concebir la adaptación se hallan estrechamente ligados 
en Lazarus (1961), “destacándose la adaptación como estado cuando ha de ser 
evaluada y destacándose como proceso cuando ha de ser comprendida” (pág. 9) 
Centrándonos lo psicológico, Rogers (2003) mostró como los términos a 
los que se alude en la adaptación son: en primer lugar, “el propio sujeto, y 
después algo exterior a él” (pág. 526-527). Se percibe que el sujeto está adaptado 
o inadaptado en relación con el ambiente en que vive o entre el sujeto y sus 
propias condiciones personales. García Hoz (1961) señala que “cuando una 
persona experimenta la concordancia entre su situación y actividad y los 
ideales, objetivos y esperanzas por otro, se puede decir que está adaptada. 
Cuando no experimenta tal armonía, sino que, por el contrario, se siente una 
discordancia, inconsistencia o disociación entre la actividad y las aspiraciones 
se habla de un estado de inadaptación” (pág. 5). Como el lector podrá adivinar, 
con este razonamiento es imposible encontrarse completamente adaptado o 
inadaptado, por ello Shostrom y Brammer (1952) señalaron que “el individuo 
está adaptado cuando su concepto de sí está en relativa armonía con su experiencia 
de sí” (pág. 10-11). García Hoz (1961) mostró como “la persona adaptada 
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 continuamente revisa su concepto de sí para mantenerle en relativa armonía 
con su experiencia” (pág. 5). 
A continuación se exponen algunas reflexiones en torno al concepto de 
inadaptación, y algunas de sus definiciones. 
A pesar de todas las alternativas señaladas, en la pluralidad de 
definiciones de inadaptación social se muestra un común denominador: el 
desajuste entre el individuo y el medio externo. Por ejemplo, autores como 
Rubio y Monteros (2002) entienden la inadaptación social como el resultado de 
una interacción inadecuada o conflictiva con el medio; Panchón (1994) como un 
conjunto de relaciones distorsionadas entre individuos o grupos y su entorno; 
Ayerbe (2000), matizando, se refiere a “unas relaciones inadecuadas entre el 
sujeto y su entorno, un desajuste, una conflictividad en el proceso de 
interacción entre el individuo y la situación en que éste se encuentra” (p. 16). 
Mondragón y Trigueros (2002) consideran que la inadaptación social parte de 
una situación conflictiva, más o menos permanente, entre el individuo y su 
entorno social. Dicha inadaptación puede entenderse desde dos perspectivas: el 
individuo y el contexto social. La primera atribuye el comportamiento 
inadaptado a determinadas características de la personalidad del sujeto; la 
segunda, a factores ambientales. 
Ayerbe (2000) señala a la inadaptación como un proceso que se va 
consolidando. En esta misma línea, Valverde (1988) considera que el individuo 
que nace y se socializa en un entorno social desfavorecido puede desarrollar un 
comportamiento inadaptado, y utiliza el término inadaptado para referirse “al 
individuo que fracasa ante los estímulo que el medio social le ofrece” y 
caracteriza el comportamiento inadaptado como “aquel que sitúa al sujeto al 
margen de la normalidad social, manifestando un comportamiento que 
discrepa en relación con las pautas comportamentales consideradas normales 
en un determinado contexto” (p. 29). 
Otras definiciones inciden en las consecuencias o repercusiones que dicho 
desajuste con el medio puede provocar en los demás individuos, de este modo, 
González y Morales (1996) observan que “el individuo inadaptado es aquel que 
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 no acepta las reglas de convivencia normales en la sociedad de forma 
continuada y evidente, adoptando posiciones que perjudican la convivencia con 
otros individuos y que pueden resultar peligrosas tanto para la sociedad como 
para el propio individuo” (p.33). Cuando la inadaptación social se manifiesta en 
conductas que llevan a la infracción de las normas sociales o a realizar acciones 
contra los demás se conceptualiza como conducta antisocial  o conducta disocial 
(Rubio y Monteros, 2002). Estos términos se utilizan para referirse a todas 
aquellas conductas que infringen reglas y expectativas sociales importantes y 
que, además, reflejan acciones contra el entorno (Kazdin y Buela-Casal, 1994). 
Los transtornos disociales incluyen agresiones verbales o físicas, absentismo 
escolar, pequeños robos y violaciones de las normas sociales. 
Por su parte, se suele utilizar el término “trastorno de conducta” para 
hacer referencia a un patrón de conducta antisocial que conlleva un deterioro 
significativo en el funcionamiento diario en casa o en la escuela o bien cuando 
estas conductas son juzgadas como incontrolables por familiares y amigos. En 
rigor, el término trastorno de conducta debe utilizarse cuando la conducta 
antisocial es altamente significativa; es decir, cuando sobrepasa claramente el 
ámbito normal de funcionamiento (Kazdin y Buela-Casal, 1994). 
El sistema diagnóstico de la CIE-10 (OMS, 1994) denomina a estos 
comportamientos como “transtornos disociales” y menciona que se caracterizan 
por presentarse de forma persistente y reiterada, al menos durante seis meses. 
La conducta de inadaptación social no es una acción determinada, consiste 
en una interrelación de estímulos antecedentes, una respuesta que se dan en 
distintos ámbitos concretos y unas consecuencias inmediatas. Así, conducta de 
inadaptación social sería el desencadenamiento de esa respuesta ante una 
situación precedente inadecuada y cuyo fin u objetivo es el inadecuado (Barraca 
y Artola, 2006). El criterio de inadecuación viene definido socialmente: 
determinadas acciones son juzgadas como inadecuadas porque perjudican a la 
sociedad e impiden, en consecuencia, que el sujeto se adapte a ella, lo que 
repercute en futuros problemas que se van agravando con el paso del tiempo. 
Las respuestas, como, por ejemplo, el absentismo escolar son vistas como 
63 
 
 inadaptadas en el marco contextual donde se producen: el absentismo escolar 
que obedece a la necesidad de conseguir dinero para ayudar a unos padres en 
una situación económica comprometida no tiene por qué ser juzgada como una 
conducta inadaptada. 
En el contexto escolar son respuestas que forman parte de conducta de 
inadaptación las siguientes (Moreno, 1988, 1998; Moreno y Torrego, 1999a, 
1999b): 
- Comportamiento disruptivo en clase. 
- Problemas de disciplina (conflictos interpersonales, con los compañeros 
y con el profesorado). 
- Intimidación o acoso (comportamiento prolongado de intimidación y de 
agresión física o psicológica entre compañeros). 
- Fraude (mentira, plagio). 
- Vandalismo. 
- Violencia física. 
- Agresión o abuso sexual. 
 
3.4 LA ADAPTACIÓN PSICOSOCIAL 
 
A la adaptación, en general, se le dotará de significado con la pregunta 
indirecta “en qué” (esto es: en qué está o es inadaptado). Para Ortega y Gasset 
“el hombre es un animal inadaptado” (pág. 86), es decir, existe un elemento 
hostil a su condición: el mundo que le rodea. En estas circunstancias la vida de 
las personas implica adaptarse a lo social. Tiene que esforzarse en transformar 
este mundo que le es extraño en otro afín donde se cumplan sus deseos. El 
hombre es un sistema de deseos imposibles en este mundo: la inadaptación es 
consustancial al hombre ante la imposibilidad de realizar en la tierra su sistema 
de deseos (Ortega y Gasset, 1962).  
En la tarea de dotar de significado el “en qué”, en el presente caso, para lo 
psicosocial se podrá tomar en cuenta la distinción en la  definición que realiza 
García Hoz (1961), quien delimita la adaptación-estado como “la armonía 
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 existente entre el concepto que uno tiene de sí mismo y de sus posibilidades, 
por un lado, y la experiencia de su situación y actividad, por otro”, (pág. 150) y, 
la adaptación-proceso como “la autorregulación del sujeto para responder de 
un modo positivo a una situación y utilizar adecuadamente los elementos 
subjetivos y los del medio circundante”(pág. 151). En el caso de la presente 
investigación dicha armonía interior, y la autorregulación resultante, son 
fundamentales para explicar todo el comportamiento diario y subyacente  
producido en la vida cotidiana de los estudiantes de la Comunidad de Madrid. 
Tomando otras referencias, Redl (1965) especifica los significados de 
adaptación psicosocial en torno a la aceptación, el deseo y la obtención. 
Aceptación por parte del individuo de sus realidades y limitaciones, sin sentirse 
desgraciado o anulado por sus repercusiones. Deseo por el individuo de encajar 
en las aspiraciones, gustos y funciones del grupo con el que convive o trabaja y 
aceptación de los ideales y normas de conducta impuestos por el grupo con 
disposición a someter las propias inclinaciones y comodidades a las del grupo. 
Por último, obtención del equilibrio interno entre los diversos deseos, 
necesidades y aspiraciones del mismo individuo. (Tomo 1, pág. 549) 
Se debe tener en cuenta que para ser persona se necesita de un proyecto de 
vida, y que todo proyecto requiere de una adaptación continua a lo psicológico 
y a lo social. García Hoz (1961) refirió que “para la adaptación es menester 
llegar al logro de los objetivos de nuestra existencia”; afirmación apoyada por 
Brown (1961) para quien “las causas impulsoras de la adaptación pueden 
considerarse las mismas causas de la actividad humana” (pág. 28-57).  
García Hoz (1961) registró los siguientes campos de adaptación: “En primer 
lugar, en la zona subjetiva (o interior) la adaptación fisiológica y la adaptación 
emocional. Y en segundo lugar, en la zona objetiva o exterior: La adaptación 
familiar, profesional, escolar y social” (pág. 15), caracterizándolos con las 
siguientes precisiones: 1) Las diversas modalidades de la adaptación no son 
entidades aisladas, aunque algunas pesen más que otras. 2) Entre las diversas 
modalidades de adaptación no existe únicamente convergencia, pueden entrar 
en discordia. 
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 La adaptación humana dura tanto como la vida del hombre. Sin embargo, 
la Psicología ha demostrado la importancia de los primeros años de desarrollo. 
La infancia y la adolescencia son períodos críticos en el desarrollo de la 
personalidad. Los cambios son múltiples y exigen del sujeto infinidad de 
adaptaciones. En primer lugar,  a su familia, al grupo de amigos, al medio 
escolar. Adaptarse a la escuela significa llegar a ser un elemento viviente de una 
colectividad, tomar su lugar entre los otros, sentirse solidario para el mayor 
desarrollo de sus aptitudes y el mayor desenvolvimiento de su conciencia 
(Bodin, 1947) y al ambiente social. Y lo más complicado, lo subjetivo: la 
adaptación mental y afectiva. 
La realidad educativa actual es la imagen de la diversidad, de la 
heterogeneidad y de las transformaciones sociales. La educación debe 
responder a dicha realidad para prevenir y resolver los problemas de exclusión 
social, discriminación e inadaptación frecuentemente relacionados con 
situaciones de desventaja social, cultural, económica, familiar, escolar o 
personal.  
El fomento de una cultura de respeto y de tolerancia sólo será posible si 
se educa a los futuros ciudadanos en la integración, el respeto y la valoración de 
las diferencias.  
Cada alumno tiene capacidades, intereses, ritmos, motivaciones y 
experiencias educativas diferentes que hacen que su proceso de aprendizaje sea 
único e irrepetible. Desde esta concepción, es necesario desarrollar una 
educación que valore y respete las diferencias, transformándolas en 
oportunidades que faciliten el desarrollo personal y social y no como un 
obstáculo en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Únicamente así será posible 
lograr la adaptación psicosocial. 
Al integrar en el término “adaptación psicosocial” la vida cotidiana de 
los estudiantes es necesario darle la importancia que se merece, por ello 
valorarla adecuadamente es capital ante la necesidad de realizar adaptaciones 
curriculares y diseñar planes de intervención y tratamiento. Se trata de tener en 
cuenta cualquiera de los diversos problemas que se presentan en el aula, déficit 
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 de estudio, habilidades sociales y/o problemas de comportamiento. Asimismo, 
las dificultades académicas están vinculadas frecuentemente a problemas de 
comportamiento (incluso vinculadas a trastornos psíquicos o problemas 
neurológicos, como pueden ser, por ejemplo, fobia escolar, el trastorno por 
déficit de atención con hiperactividad o la depresión, que normalmente 
acarrean consecuencias académicas para los alumnos), y a problemas que 
puedan existir en el seno de la familia (como, por ejemplo, la separación de los 
padres, el paro, el alcoholismo, la violencia de género, la adicción a sustancias 
adictivas, o las situaciones de pobreza que suelen acompañar a cualquiera de 
los problemas enunciados), además muestran graves dificultades alumnos 
procedentes de minorías étnicas, alumnos sin motivación, absentistas obligados 
a asistir a clase a través de Servicios Sociales, alumnos que residen en las 
residencias Infantiles de la Comunidad , alumnos que deberían recibir atención 
psicológica clínica y no la reciben, alumnos que han sufrido abusos sexuales y 
alumnos que arrastran fracaso escolar y su autoestima es muy baja, entre otros. 
Todos estos factores influyen  en el recorrido escolar/académico de los 
estudiantes, por lo que deben ser conocidos por los equipos docentes de los 
centros.  
Actualmente, en los centros de Secundaria y Bachillerato, el concepto de 
diversidad engloba a todo el alumnado, implica a todo el profesorado, y su 
objetivo es adaptarse a las necesidades de cada alumno, elaborándose para ello 
un Plan de Atención a la Diversidad (PAD, 2010) que el Claustro debe aprobar.  
El Plan de Atención a la Diversidad es una actuación global integrada 
por: (1) el análisis de las necesidades; (2) los objetivos, y (3) las medidas 
propuestas (generales, ordinarias y extraordinarias).  
Los objetivos que se pretenden conseguir harán referencia al desarrollo 
personal y social y al desarrollo cognitivo de los alumnos, así como a la mejora 
de la convivencia en los centros educativos. 
Desde los centros educativos se responde con medidas caracterizadas 
como generales, entre las que deben resaltarse las siguientes: (1) a orientación 
personal, escolar y profesional; (2) la libre elección de asignaturas optativas por 
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 parte del alumnado; (3) los programas de acogida a estudiantes recién 
incorporados al centro; (4) la flexibilidad en los criterios de evaluación y de 
promoción; (5) los planes de acción tutorial; y (6) la coordinación entre los 
profesores. Estas medidas sirven para erradicar el absentismo escolar, para 
fomentar la educación en valores, para promover hábitos sociales y de 
autonomía personal y para facilitar el acceso al mundo laboral. 
De acuerdo con la legislación actual, las siguientes son medidas 
ordinarias; esto es, no modifican el Curriculum Prescriptivo (Orden 2199/2004 
y Orden 2200/2004): 
- Agrupamientos: desdobles, grupos flexibles, grupos de profundización y 
enriquecimiento, grupos de refuerzo en las áreas y asignaturas 
instrumentales, talleres, grupos de aprendizaje de la lengua castellana.  
- Horarios y espacios flexibles.  
- La adecuación de los objetivos, contenidos, estrategias metodológicas y 
actividades a los diferentes niveles de competencia curricular del 
alumnado y en su evaluación.  
- Las medidas de profundización y enriquecimiento para  el alumnado con 
altas capacidades.  
Mientras que se consideran como medidas extraordinarias a las 
siguientes: 
- Adaptaciones curriculares significativas, modifican los objetivos, 
contenidos y/o criterios de  evaluación; y, adaptaciones curriculares de 
acceso (Orden 2199/2004 y Orden 2200/2004). 
- Flexibilización para los alumnos con necesidades educativas específicas 
por sobredotación intelectual (Orden 70/2005).  
- Grupo de apoyo en compensatoria para el alumnado que presente 
desfase escolar significativo, con dos o más cursos de diferencia entre su 
nivel de competencia curricular y el nivel en que efectivamente está 
escolarizado, por pertenecer a minorías étnicas o culturales en 
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 situaciones de desventaja socioeducativa, o a otros colectivos socialmente 
desfavorecidos (Orden 2316/1999 y Resolución de 4/09). 
- Aulas de Enlace para alumnos con desconocimiento de la lengua 
española o escolarización irregular en su país de origen.  
- Servicio de Apoyo Educativo Domiciliario para alumnado que debe 
permanecer largos periodos de convalecencia en su domicilio (Orden 
992/2002; Resolución 11/2006). 
- Centro Educativo Terapéutico, para alumnado derivado por el Servicio 
de Salud Mental (Orden 992/2002). 
 
3.5 LA CONCEPCIÓN DE LA ADAPTACIÓN PSICOSOCIAL DESDE EL 
MARCO DE LA LEGISLACIÓN EDUCATIVA 
 
La adaptación psicosocial también ha sido contemplada desde la 
perspectiva de los derechos fundamentales de las personas. Toda persona es 
amparada por  valores indivisibles y universales de la dignidad humana, la 
libertad, la igualdad y la solidaridad en base a principios democráticos y del 
Estado de Derecho. 
A continuación se expone cómo se ampara y protege la adaptación 
psicosocial de los estudiantes desde diversos organismos internacionales, la 
Constitución Española de 1978 y la Comunidad de Madrid, y, en este último 
caso, de acuerdo con el desarrollo legislativo realizado por su Consejería de 
Educación.  
En la Declaración Universal de los Derechos Humanos (Naciones 
Unidas, 1948) se establecen los principios fundamentales de los derechos y 
libertades humanas. En cuanto a la educación se menciona que: “La educación 
tendrá por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana y el 
fortalecimiento del respeto a los derechos humanos y a las libertades 
fundamentales; favorecerá la comprensión, la tolerancia y la amistad” (artículo 
26.2). En esencia, estas competencias son sociales y emocionales.  
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 El Tratado por el que se establece una Constitución para Europa (MAEC, 
MI, MP; 2004), en el Título I, Artículo I-2, “Valores de la Unión”  especifica que 
“La Unión se fundamenta en los valores de respeto de la dignidad humana, 
libertad, democracia, igualdad, Estado de Derecho y respeto de los derechos 
humanos, incluidos los derechos de las personas pertenecientes a minorías. 
Estos valores son comunes a los Estados miembros en una sociedad 
caracterizada por el pluralismo, la no discriminación, la tolerancia, la justicia, la 
solidaridad y la igualdad entre mujeres y hombres” (pág. 15), y en el Artículo I-
3, 1, “Objetivos de la Unión”:” La Unión tiene como finalidad promover la paz, 
sus valores y el bienestar” (pág. 15) 
En la Parte III: “De las políticas y el funcionamiento de la Unión”, Título III 
“Políticas y acciones internas”, Capítulo V: “Ámbitos en los que la Unión puede 
decidir realizar una acción de apoyo, coordinación o complemento”, Sección 5ª: 
“Educación, juventud, deportes y formación profesional”, el artículo III-282,1 cita 
textualmente: “La Unión contribuirá al desarrollo de una educación de calidad 
fomentando la cooperación entre estados miembros y, si es necesario, apoyando 
y complementando la acción de éstos” (pág. 116). La promulgación de normas 
para favorecer la calidad en la educación de todos los países miembros, 
particularmente en España, son especialmente interesantes para favorecer los 
procesos de adaptación psicosocial de los estudiantes, dado que no se puede 
entender la calidad de la enseñanza sin la existencia de una adecuada 
adaptación de los estudiantes. 
La Constitución Española (Cortes Generales, 1978) a través de su artículo 
27 ha reconocido el derecho a la educación (art. 27.1) y fijado que la educación 
tendrá por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana en el respeto a 
los principios democráticos de convivencia y a los derechos y libertades 
fundamentales (art. 27.2). 
La Convención sobre los Derechos del Niño (UNICEF, 2006), en su 
artículo 29.1, menciona que (pág. 10) “los Estados Partes convienen en que la 
educación del niño deberá estar encaminada a: 
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 - Inculcar al niño el respeto de los derechos humanos y las libertades 
fundamentales y de los principios consagrados en la Carta de las 
Naciones Unidas; 
- Inculcar al niño el respeto de sus padres, de su propia identidad cultural, 
de su idioma y sus valores, de los valores nacionales del país en que 
vive, del país de que sea originario y de las civilizaciones distintas de la 
suya; 
- Preparar al niño para asumir una vida responsable en una sociedad libre, 
con espíritu de comprensión, paz, tolerancia, igualdad de los sexos y 
amistad entre todos los pueblos, grupos étnicos, nacionales y religiosos y 
personas de origen indígena; 
En el informe de la UNESCO “La educación encierra un tesoro” (Delors, 
1996) se destacó el valor de la diversidad como un principio educativo, el 
derecho a ser diferente, la necesaria receptividad respecto a los valores 
universales y se señala a la educación emocional como un complemento 
indispensable en el desarrollo cognitivo y una herramienta fundamental de 
prevención. 
El capítulo titulado: “Principios y Orientaciones”, describe una nueva 
perspectiva sobre la educación. Estas ideas se están haciendo cada vez más 
influyentes. Se sugiere que la educación durante toda la vida se fundamenta en 
cuatro pilares: 
- Aprender a aprender, beneficiándose de esta habilidad a lo largo de la 
vida. 
- Aprender a hacer, adquiriendo las competencias necesarias para trabajar 
en equipo y manejar las situaciones sociales.  
- Aprender a convivir, comprendiendo y colaborando con las personas, 
apreciando las relaciones sociales y la interdependencia. 
- Aprender a ser, desarrollando la personalidad individual y actuando con 
mayor autonomía, juicio y responsabilidad personal.  
Estos pilares se formularon en términos de competencias, competencias 
para la vida, para ser personas sensibles con la convivencia y la ciudadanía.  Es 
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 esta una perspectiva amplia, moderna e integradora de la educación; las aulas 
deben comprometerse con su entorno y los profesores ser agentes activos del 
cambio dado que la educación es un proceso y que los procesos de aprendizaje 
social y emocional deberían permitir a las personas tomar las riendas de sus 
vidas y encontrar su equilibrio personal. 
En base a los cuatro pilares que proporcionan el equilibrio en un 
momento en el que muchos legisladores siguen hablando de la educación  
exclusivamente en términos de economía y mercado laboral, Delors (1996) 
define a la educación como medio de alcanzar la propia independencia. Todo 
ello comienza en cómo nos sentimos con nosotros mismos y con nuestra 
relación con el mundo. Lo que se conoce como “habilidades para la vida” se 
está convirtiendo en factores más determinantes para la forma de vivir nuestras 
vidas, porque implica la capacidad de comunicarnos, trabajar con otros y 
gestionar y resolver conflictos.  
En definitiva, se trata de abrir el ámbito educativo a la socialización de 
las personas (UNESCO, 2007). En el documento la Declaración Kronberg, se 
explicita la necesidad de extender la educación a necesidades del ser humano 
no trabajadas tradicionalmente en los centros educativos, y, específicamente, se 
declara que “las instituciones educativas del futuro tendrán que dedicarse de 
manera mucho más intensiva a las capacidades sociales y emocionales y a 
transmitir un concepto educativo más amplio y orientado a los valores. La 
importancia de adquirir un conocimiento fáctico disminuirá drásticamente en 
favor de la capacidad para orientarse dentro de sistemas complejos y de 
encontrar, evaluar y utilizar creativamente información relevante. El alumno 
adoptará un papel mucho más activo y de responsabilidad propia en el proceso 
de aprendizaje, incluyendo la creación de contenidos” (págs. 2 y 3). 
De todo ello se sigue que es una tarea primordial del ámbito educativo:  
- Conectar el aprendizaje con las vidas de los alumnos, entendiendo a la 
persona en su globalidad, sin pretender separar lo personal y lo 
académico, lo familiar y lo social, lo interior y lo exterior. 
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 - Mantener altas expectativas para todos los alumnos, incluso para 
aquellos con los que otros se hayan rendido, alejando fantasmas 
prematuros de fracaso escolar. 
- Mantener el compromiso con los estudiantes a pesar de los obstáculos, 
formando, simultáneamente, a las personas en un ejercicio de voluntad y 
dotando a su vida de una clara finalidad. 
- Asignar un alto valor a las identidades de los alumnos como fundamento 
del aprendizaje, trabajando la diversidad y la inclusión constantemente. 
- Poner en marcha auténticas comunidades educativas, incluyendo a los 
padres y a todos los adultos participantes. 
- Crear un lugar seguro para el aprendizaje, alejando situaciones tan 
dramáticas como el acoso escolar. 
Como se puede observar, es un hecho que trabajar la diversidad y 
fomentar la inclusión en las aulas favorece la convivencia y el desarrollo de 
valores fundamentales en las personas, en línea con la idea de que los sistemas 
educativos deben impartir una educación de calidad. 
En el programa “Educación y Formación 2010” (Unión Europea, 2008), se 
plantea la necesidad de fomentar y valorar el trabajo por competencias en lo 
educativo, planteándose competencias claves que el sistema educativo ha de 
ayudar a conseguir a todos los estudiantes. Entre ellas el documento se refiere a 
las competencias sociales y cívicas, competencia relacionada con la IE, dado que 
remite a las competencias personales, interpersonales e interculturales. 
La Ley Orgánica de Educación, (Ley Orgánica 2, 2006) en su Título 
Preliminar, Capítulo I: “Principios y fines de la educación” señala (pág. 17164-
17165): 
 Los principios que inspiran al sistema educativo español (Artículo I):  
- La calidad de la educación para todo el alumnado, independientemente 
de sus condiciones y circunstancias. 
- La equidad, que garantice la igualdad de oportunidades, la inclusión 
educativa y la no discriminación y que actúe como elemento 
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 compensador de las desigualdades personales, culturales, económicas y 
sociales, con especial atención a las que deriven de discapacidad. 
- La transmisión y puesta en práctica de valores que favorezcan la libertad 
personal, la responsabilidad, la ciudadanía democrática, la solidaridad, 
la tolerancia, la igualdad, el respeto y la justicia, así como que ayuden a 
superar cualquier tipo de discriminación. 
- La concepción de la educación como un aprendizaje permanente, que se 
desarrolla a lo largo de toda la vida. 
- La flexibilidad para adecuar la educación a la diversidad de aptitudes, 
intereses, expectativas y necesidades del alumnado, así como a los 
cambios que experimentan el alumnado y la sociedad. 
- La orientación educativa y profesional de los estudiantes, como medio 
necesario para el logro de una formación personalizada, que propicie 
una educación integral en conocimientos, destrezas y valores. 
- El esfuerzo individual y la motivación del alumnado. 
- El esfuerzo compartido por alumnado, familias, profesores, centros, 
Administraciones, instituciones y el conjunto de la sociedad. 
- La autonomía para establecer y adecuar las actuaciones organizativas y 
curriculares en el marco de las competencias y responsabilidades que 
corresponden al Estado, a las Comunidades Autónomas, a las 
corporaciones locales y a los centros educativos. 
- La participación de la comunidad educativa en la organización, gobierno 
y funcionamiento de los centros docentes. 
- La educación para la prevención de conflictos y para la resolución 
pacífica de los mismos, así como la no violencia en todos los ámbitos de 
la vida personal, familiar y social. 
- El desarrollo de la igualdad de derechos y oportunidades y el fomento de 
la igualdad efectiva entre hombres y mujeres. 
Todos estos principios favorecen la adquisición de una adecuada 
adaptación psicológica y social por parte de los estudiantes, entendiéndose la 
educación como un derecho permanente a lo largo de la vida de las personas. Se 
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 relacionan con el concepto de adaptación psicosocial puesto que se favorece la 
calidad de la educación gracias al principio de equidad para todo el alumnado, 
garantizando la enseñanza y el aprendizaje de valores para la libertad personal, 
la responsabilidad, la tolerancia, la igualdad, el respeto y la justicia en un marco 
de aprendizaje a lo largo de toda la vida, con la debida flexibilidad para 
responder a un alumnado más cada vez más diverso al cual se orienta a nivel 
educativo y profesional favoreciéndose el esfuerzo y la motivación de los 
alumnos y de toda la comunidad educativa en una  educación integral que 
previene los conflictos y propugna la no violencia en todos los ámbitos de la 
vida personal, familiar y social. 
Por otra parte, en el Artículo II se recogen los fines hacia los cuáles se 
orientará el sistema educativo español. Son los siguientes (pág. 17165): 
- El pleno desarrollo de la personalidad y de las capacidades de los 
alumnos. 
- La educación en el respeto de los derechos y libertades fundamentales, 
en la igualdad de derechos y oportunidades entre hombres y mujeres y 
en la igualdad de trato y no discriminación de las personas con 
discapacidad. 
- La educación en el ejercicio de la tolerancia y de la libertad dentro de los 
principios democráticos de convivencia, así como en la prevención de 
conflictos y la resolución pacífica de los mismos. 
- La educación en la responsabilidad individual y en el mérito y esfuerzo 
personal. 
- La formación para la paz, el respeto a los derechos humanos, la vida en 
común, la cohesión social, la cooperación y solidaridad entre los pueblos 
así como la adquisición de valores que propicien el respeto hacia los 
seres vivos y el medio ambiente, en particular al valor de los espacios 
forestales y el desarrollo sostenible. 
- El desarrollo de la capacidad de los alumnos para regular su propio 
aprendizaje, confiar en sus aptitudes y conocimientos, así como para 
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 - La formación en el respeto y reconocimiento de la pluralidad lingüística 
y cultural de España y de la interculturalidad como un elemento 
enriquecedor de la sociedad. 
- La adquisición de hábitos intelectuales y técnicas de trabajo, de 
conocimientos científicos, técnicos, humanísticos, históricos y artísticos, 
así como el desarrollo de hábitos saludables, el ejercicio físico y el 
deporte. 
- La preparación para el ejercicio de la ciudadanía y para la participación 
activa en la vida económica, social y cultural, con actitud crítica y 
responsable y con capacidad de adaptación a las situaciones cambiantes 
de la sociedad del conocimiento. 
Se confirma un diseño educativo para formar estudiantes adaptados 
psicológica y socialmente, buscando el pleno desarrollo de la personalidad y las 
capacidades de los alumnos, al educar en la convivencia con el fin de 
desarrollar futuros ciudadanos con valores democráticos. 
Es evidente que el sistema educativo favorece la plena adaptación 
psicosocial de las personas desde diversas acciones. La inclusión en las aulas, y, 
la diversidad favorecen el desarrollo de la convivencia, formación necesaria 
para ejercer una ciudadanía responsable. 
En España se legisla en este sentido a partir de la entrada en vigor de la 
Ley Orgánica de Educación (Ley Orgánica 2/2006), que supone una 
modificación importante en la regulación de la convivencia en los centros 
escolares; así, todos los centros deberán incluir en su proyecto educativo un 
plan de convivencia estableciendo las normas que garanticen su cumplimiento.  
Se pretende la adecuación del quehacer de la comunidad educativa a las 
nuevas circunstancias sociales a través de la revisión del régimen jurídico de la 
convivencia en los centros docentes. Dichos cambios deberán ser realizados por 
las comunidades autónomas, dadas sus competencias en materia de educación, 
adaptando su legislación a dicha norma. 
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 En este sentido, el Pleno de la Asamblea de Madrid aprobó por 
unanimidad la Proposición No de Ley 24/2006 (Resolución 14/2006), por la que 
se insta al Gobierno a llevar a cabo la revisión de la normativa de convivencia y 
de los reglamentos de régimen interior de los centros. 
La Comunidad de Madrid respondió a la nueva situación jurídica y 
social estableciendo un nuevo marco regulador y permitiendo a los centros 
elaborar su propio Plan de Convivencia, así como la normativa que asegure su 
cumplimiento. Se reguló la convivencia en los centros docentes (Decreto 
15/2007) destacándose lo siguiente: “La misión fundamental de la escuela es 
formar personas capaces de asumir la responsabilidad de sus actos, de decidir 
sobre sus vidas y de contribuir con su esfuerzo al progreso y mejora de la 
sociedad democrática, abierta y plural que van a vivir. Es preciso que nuestros 
escolares respeten las normas de la escuela y respeten a sus profesores y se 
respeten entre sí, pues, con ello, aprenderán que el respeto a las leyes y a las 
instituciones es la base de nuestra convivencia democrática.  
Por ello, es de suma importancia que dentro del Plan de Convivencia 
cada centro incluya un reglamento para los alumnos en el que figuren con 
claridad aquellas normas de comportamiento —que en el presente Decreto se 
han denominado Normas de Conducta—, que cada alumno debe respetar y 
cuya infracción, siempre que no se den circunstancias agravantes, será 
considerada como falta leve. Cualquier Profesor testigo de una infracción a 
estas faltas leves estará capacitado para imponer la correspondiente sanción, 
según se recoja en el Reglamento de Régimen Interior del centro. 
Para favorecer esta formación integral de los jóvenes es necesario que en 
los centros escolares reine un clima de trabajo, cooperación, camaradería y 
respeto. Para ello es preciso que todos los sectores de la comunidad educativa 
acepten las normas de convivencia establecidas y se comprometan a respetarlas. 
En la vida escolar surgen pequeños conflictos que, mediante la oportuna 
intervención de profesores y tutores, pueden resolverse para evitar que 
degeneren en graves problemas para la convivencia. Para hacer esto posible es 
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 importante que los centros establezcan unas normas claras de conducta que 
todos los alumnos estén obligados a respetar. 
Con el objetivo de conseguir el adecuado clima escolar en los centros 
educativos, el respeto de los alumnos a la institución escolar y al profesorado, 
así como la aceptación por parte de los padres de su responsabilidad en la 
educación de los hijos, la Comunidad de Madrid ha elaborado esta nueva 
normativa” (pág. 5). Los puntos fundamentales se pueden resumir en lo 
siguiente:  
Se regula el marco para la elaboración, por parte de los centros escolares 
de un Plan de Convivencia que incluya unas claras Normas de Conducta de 
obligado cumplimiento para los alumnos (capítulo I). 
 Se establece, en lo que se refiere a la convivencia en los centros escolares, 
las competencias y responsabilidades del profesorado y del equipo directivo, 
así como las funciones que corresponden al Consejo Escolar (capítulo II). 
Se recogen los diversos tipos de faltas y las sanciones que les 
corresponden. Asimismo, se establecen los criterios para la adopción de las 
sanciones y sus circunstancias atenuantes o agravantes (capítulo III). 
Se regulan los procedimientos que han de seguirse para la imposición de 
sanciones. En este sentido, se contempla un procedimiento ordinario que 
permite la ágil adopción de medidas correctoras y un procedimiento especial 
para las faltas más graves (capítulo IV). 
Se establecen diversas disposiciones generales sobre el procedimiento 
disciplinario (capítulo V). 
La situación actual en los centros de la Comunidad de Madrid pasa por 
su adaptación a la normativa de convivencia señalada y el trabajo diario en pro 
de los fines de la educación, pues los cambios y transformaciones producidas en 
la sociedad madrileña a lo largo de los últimos años han conformado una 
realidad socioeducativa cada vez más amplia, diversa y heterogénea. Esta 
realidad reclama de la educación una especial atención al alumnado para 
prevenir y resolver los problemas de exclusión social, discriminación e 
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 inadaptación frecuentemente relacionados con situaciones de desventaja social, 
cultural, económica, familiar, escolar o personal. 
Se responde a un concepto de diversidad que engloba a todo el alumnado 
del centro, requiriendo al profesorado el diseño de actuaciones, con el objetivo 
de adaptarse a las necesidades de cada alumno y contando con todos los 
recursos del centro. Atender a la diversidad del alumnado supone la atención 
global e individual de todos los alumnos del centro consolidando la 
coordinación, la reflexión conjunta, la planificación y toma de decisiones 
compartidas del profesorado como elementos fundamentales, y, utilizando el 
marco de autonomía y las posibilidades de organización de los centros como 
instrumentos básicos.  
El fomento de una cultura de respeto y de tolerancia únicamente será 
posible si se educa a los futuros ciudadanos en la integración, el respeto y la 
valoración de las diferencias. Esta tolerancia se adquiere en la medida en que a 
los ciudadanos se les da la oportunidad de conocer y convivir con personas que 
tienen dificultades, situaciones y modos de vida distintos para que se 
establezcan lazos de cooperación y solidaridad que beneficien y enriquezcan a 
todos. El desarrollo de centros educativos inclusivos es un elemento esencial 
para lograr una educación de calidad y sociedades más integradoras. 
Cada alumno tiene capacidades, intereses, ritmos, motivaciones y 
experiencias educativas diferentes que hacen que su proceso de aprendizaje sea 
único e irrepetible. Desde esta concepción, es necesario desarrollar una 
educación que valore y respete las diferencias, transformándolas en 
oportunidades que faciliten el desarrollo personal y social y no como un 
obstáculo en el proceso de enseñanza-aprendizaje.  
La sociedad actual concede gran importancia a la educación por su 
influencia en el futuro bienestar, tanto individual como colectivo. Así se define, 
cómo “el medio más adecuado para construir su personalidad, desarrollar al 
máximo sus capacidades, conformar su propia identidad personal y configurar 
su comprensión de la realidad, integrando la dimensión cognoscitiva, la 
afectiva y la axiológica” (Ley Orgánica 2/2006; pág. 17158). Los individuos 
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 responden a los procesos de relación realizados en el “medio más adecuado” 
adaptándose o no. En el primero de los casos, el éxito del proceso devengará en 
buenos ciudadanos, como se puede comprobar, “al transmitir y renovar la 
cultura y el acervo de conocimientos y valores que la sustentan, de extraer las 
máximas posibilidades de sus fuentes de riqueza, de fomentar la convivencia 
democrática y el respeto a las diferencias individuales, de promover la 
solidaridad y evitar la discriminación, con el objetivo fundamental de lograr la 
necesaria cohesión social. Además, la educación es el medio más adecuado para 
garantizar el ejercicio de la ciudadanía democrática, responsable, libre y crítica, 
que resulta indispensable para la constitución de sociedades avanzadas, 
dinámicas y justas” (Ley Orgánica 2/2006; pág. 17158). 
Dichas consideraciones capitalizan fuertemente a la educación como 
recurso principal de un país y de sus ciudadanos, desde la constitución de los 
primeros estados nacionales, que favorecieron, en diversas fases, la completa 
alfabetización de la población, la escolarización más prolongada, la 
escolarización sin discriminación por razón de género y la formación de las 
mujeres, la plena escolarización y posteriormente la necesidad de proporcionar 
una educación de calidad. 
En España, la Ley Orgánica de Educación (Ley Orgánica 2/2006) introdujo 
un notable conjunto de novedades. La primera (es relevante decir que ha 
generado debate y cierta controversia) tiene que ver con el modo en que aborda 
la formación cívica de los jóvenes, con el propósito de promover el pleno 
ejercicio de la ciudadanía democrática.  
Se acepta que el sistema educativo cumple una triple función: prepara a 
los jóvenes para que puedan seguir aprendiendo por sí mismos a lo largo de su 
vida, les aporta las competencias necesarias para su inserción laboral y les 
forma para insertarse en una sociedad abierta y democrática en la que se espera 
que participen activamente como ciudadanos.  
Esta convención, vista como un proceso, es el recorrido propuesto en el 
presente trabajo, dotando de significado pedagógico al concepto de adaptación 
psicosocial. 
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 Por lo tanto, en nuestro país, se abordó la educación ciudadana desde una 
doble perspectiva: una aproximación transversal, plasmada por la Ley Orgánica 
de Ordenación General del Sistema Educativo (Ley Orgánica 1/1990), y 
mediante la introducción de una nueva materia dedicada a la enseñanza de los 
valores que sustentan la ciudadanía democrática (MEC, 2004). 
En ella se refleja la necesidad de abordar expresamente la formación cívica 
de los jóvenes en el sistema educativo español, explicitándose en las siguientes 
palabras: “En la sociedad actual, la educación debe contribuir a formar personas 
que puedan convivir en un clima de respeto, tolerancia, participación y libertad 
y que sean capaces de construir una concepción de la realidad que integre a la 
vez el conocimiento y la valoración ética y moral de la misma. Esta concepción 
cívica y humanista de la educación es la propugna la Constitución española y 
ha sido desarrollada por las leyes educativas” (MEC, 2004; pág. 93). 
 La conclusión es que los jóvenes no deben limitarse a adquirir una serie 
de conocimientos sino que también deben saber desarrollar actitudes y hábitos 
cívicos: “proporcionar a niños y jóvenes una educación de calidad no consiste 
sólo en adquirir más conocimientos instrumentales ni más habilidades 
cognitivas, artísticas o afectivas, sino también educar en valores. El sentido que 
tiene hoy la educación, que la sociedad le exige, es el pleno desarrollo de la 
personalidad de los alumnos. La educación debe favorecer la adquisición de 
hábitos de convivencia y respeto mutuo y desarrollar en los alumnos actitudes 
solidarias” (página 94). Es necesario prestar atención a la educación cívica de 
los jóvenes por los siguientes motivos: 
- La creciente complejidad y pluralidad de la sociedad española. “En los 
últimos años, las sociedades democráticas, y de manera muy notable la 
sociedad española, han experimentado profundos cambios sociales, 
políticos y económicos que han originado la aparición de un ciudadano 
más individualista, que tiende a basar sus valores y comportamientos en 
elecciones personales…Frente a los códigos grupales emerge una escala 
de valores menos uniforme, una moral de situación que parece 
fragmentar la vida personal y social en mil visiones distintas y, muchas 
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 veces, contrapuestas” (pág. 94). Como se señaló anteriormente, el 
individualismo pertenece, posiblemente, a alguna forma de 
inadaptación, dada su escasa solidaridad y preocupación hacia los 
demás. 
- La inmigración, desconocida hasta hace pocos años en nuestro país y 
constantemente creciente, “ha introducido en las distintas instancias 
sociales y en la escuela un abanico de creencias, costumbres y prácticas 
de socialización muy diversas, a veces contradictorias, cuando no 
ocasionalmente enfrentadas a principios democráticos comúnmente 
aceptados en nuestra sociedad” (pág. 95). 
- “La sociedad democrática no puede eludir la tarea de socializar a niños y 
jóvenes, proporcionándoles a través del sistema educativo las 
enseñanzas y la reflexión necesarias para que puedan convertirse en 
personas libres y honestas y en ciudadanos activos. La vida en sociedad 
demanda acciones y conductas concretas que exigen a los individuos la 
consideración de la presencia de los otros, el derecho de todos a ser 
tenidos en cuenta y la necesidad de cumplir  determinadas reglas de 
convivencia. Los niños y jóvenes tienen que aprender a pertenecer a una 
sociedad democrática es formar parte de una colectividad que se ha 
dotado a sí misma de un conjunto de valores y normas que expresan el 
consenso, la racionalidad, la libertad, el respeto a los demás y la 
solidaridad que constituyen los cimientos de la misma” (MEC, 2004; pág. 
95 y 96). 
- Las recomendaciones europeas. En 1997, el Consejo de Europa manifestó 
su preocupación por el déficit democrático que sufren o están en riesgo 
de sufrir nuestras sociedad y consideró prioritaria la acción de la escuela 
para adquirir las siguientes competencias: La resolución de conflictos de 
forma no violenta; argumentar en defensa de puntos de vista propios; 
escuchar, comprender e interpretar los argumentos de otros; reconocer y 
aceptar las diferencias; elegir, considerar alternativas y someterlas a un 
análisis ético; asumir responsabilidades compartidas; establecer 
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 relaciones constructivas con los demás; y realizar un enfoque crítico de la 
información recibida (Eurydice, 2005), concluyéndose con  que “con la 
reciente ampliación de la Unión Europea, el concepto de ciudadanía 
ocupa, cada vez más, un lugar destacado en la agenda política. A medida 
que Europa crece y se une, se hace cada vez más importante explicar a 
los jóvenes el significado de la ciudadanía responsable en una sociedad 
democrática, siendo igualmente necesario enseñarles los principios de 
una actitud cívica positiva. Por el bien de la cohesión social en Europa y 
de una identidad cívica común, los alumnos, en los centros docentes, 
deben recibir información específica sobre el significado de la 
ciudadanía, los tipos de derechos y deberes que ésta conlleva, y sobre 
qué hacer para portarse como un buen ciudadano” (pág. 7). 
Se propone una educación integral de la ciudadanía, más allá de la 
instrucción tradicional  y con el fin último de convivencia en democracia. 
El sistema educativo busca, sin duda, la plena adaptación psicosocial de 
sus estudiantes, facilitándoles una educación de calidad, atendiendo a su 
diversidad, facilitando el aprendizaje y puesta en práctica de la convivencia, y, 
finalmente, formando a la futura ciudadanía en los valores de democráticos. Así 
se refleja en el capítulo II, sobre los objetivos de la Educación Primaria (Ley 
Orgánica2/2006), a señalar que “conocer y apreciar los valores y las normas de 
convivencia, aprender a obrar de acuerdo con ellas, prepararse para el ejercicio 
activo de la ciudadanía y respetar los derechos humanos, así como el 
pluralismo propio de una sociedad democrática” (pág. 17168); y; en el capítulo 
III, sobre los objetivos de la Educación Secundaria al decir que “asumir 
responsablemente sus deberes, conocer y ejercer sus derechos en el respeto a los 
demás, practicar la tolerancia, la cooperación y la solidaridad entre las personas 
y grupos, ejercitarse en el diálogo afianzando los derechos humanos como 
valores comunes de una sociedad plural y prepararse para una ciudadanía 
democrática” (pág. 17169); en el capítulo IV, sobre los objetivos del Bachillerato, 
“ejercer la ciudadanía democrática, desde una perspectiva global, y adquirir 
una conciencia cívica responsable, inspirada en los valores de la Constitución 
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 española así como por los derechos humanos, que fomente la 
corresponsabilidad de la construcción de una sociedad justa y equitativa” (pág. 
17172). Existen otras reseñas que no nombraré, así como la organización de la 
nueva materia  de filosofía y ciudadanía. 
Recuérdese por último que entre las competencias básicas se encuentran la 
competencia social y ciudadana y la autonomía e iniciativa personal (RD 
1513/2006; pág. 43061 y 43062, respectivamente), orientándose la asignatura al 
saber hacer, saber comportarse, saber convivir. Se trata de dar un paso adelante 
ofreciendo una respuesta educativa adecuada a favor de la diversidad, la 
convivencia y la ciudadanía, ámbitos que existen en nuestro sistema educativo 
en cierta manera estancos y con escasa comunicación entre ellos. 
 
3.6 REFLEXIONES FINALES SOBRE LA ADAPTACIÓN PSICOSOCIAL  
 
La continuidad de algunos estilos de enseñanza obsoletos junto con cierta 
incapacidad del sistema educativo para reaccionar provoca que muchos 
estudiantes fracasen en sus repetidos intentos de adaptación psicosocial. Otros 
alumnos se socializan en la cultura del individualismo, la competitividad, la 
pasividad intelectual, la dependencia del profesor y la incapacidad para el 
pensamiento crítico y el compromiso social, que, en cierta forma, podrían ser 
considerados igualmente como comportamientos inadaptados. 
La conceptualización del término adaptación psicosocial se planteó como  
un medio de ayuda, contando con la necesidad de fomentar la educación 
integral de las personas, porque, como ha señalado Martín-Baró (1983), “los 
seres humanos no somos seres arrojados al vacío, vivimos y formamos parte de 
una historia, nos movemos en una situación y circunstancia. Actuamos sobre las 
redes de múltiples vinculaciones sociales” (pág. 10). 
El discurso sobre la adaptación psicosocial es global e integrador, en línea, 
con las posiciones de la teoría general de sistemas de Bertalanffy (1980) y del 
modelo ecológico de Bronfenbrenner (1987) y su objetivo último es promover el 
desarrollo de las personas, a través de la educación y la formación.  
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 En el citado marco, la escuela es un sistema complejo integrado dentro de 
la sociedad, con múltiples conexiones y dependencias entre sus esferas de 
actividad: el microsistema (el aula, el escenario concreto en el que se produce el 
aprendizaje, si bien no el único); el mesosistema (el centro y su proyecto 
curricular); el exosistema (la administración educativa); y el macrosistema (el 
sistema envolvente, la sociedad, los valores, la cultura global).  
Por todo ello, favorecer procesos para una adaptación psicosocial de los 
estudiantes exitosa no puede resolverse con recetas pedagógicas o desde un 
enfoque orientador centrado en casos particulares, pues la adaptación 
psicosocial no responde únicamente a la conducta de los estudiantes, a sus 
competencias cognitivas o a sus habilidades sociales; ni tampoco en exclusiva a 
problemas conectados con su contexto socio- familiar. 
Como se acaba de mencionar, la adaptación psicosocial se conecta con el 
micro, meso, exo y macrocontexto escolar. De aquí la necesidad de “un enfoque 
sistémico y ecológico, interdisciplinar e integral, que se ocupe de 
conocimientos, procedimientos, valores y actitudes; de lo individual y lo social; 
de aspectos físicos y psíquicos; de lo afectivo y lo racional; que presente el 
conocimiento de forma integrada e interdisciplinar, que cultiva la convivencia, 
la comunicación, el diálogo, la participación y el trabajo cooperativo; la libre 
expresión de ideas y sentimientos; la razón y el pensamiento crítico; lo afectivo 
y lo relacional; la actitud positiva ante la existencia; los valores democráticos, 
cívicos y morales; la solidaridad, el compromiso y la justicia social; la tolerancia 
y la resolución pacífica de los conflictos; el respeto a otras etnias y formas de 
pensar; la aceptación de la diferencia y de la diversidad cultural, religiosa, 
lingüística, racial, sexual, cultivando la educación para la paz” (Palomero y 
Fernández, 2001; pág. 35). 
Es necesario un sistema educativo y social inclusivo para acabar con la 
desigualdad, la marginación, la exclusión y la desintegración social, pilares de 
la inadaptación psicosocial.  
La educación es un derecho para todos, sin embargo, quizá se debería 
reflexionar también sobre la adaptación psicosocial de la sociedad, para gracias 
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a ello, adoptar una postura integradora y con perspectiva, capaz de conseguir la 
plena adaptación psicosocial de los estudiantes.  
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4. MATERIAL Y MÉTODOS 
 
En este capítulo se abordarán los aspectos metodológicos y 
procedimentales de este trabajo, explicando detalladamente el proceso de 
selección y las características de los participantes, el procedimiento seguido 
para la realización del estudio de campo, una descripción pormenorizada de los 
instrumentos de medida utilizados (especialmente del TESIS y de los 
indicadores objetivos de adaptación escolar) y de sus subescalas y, finalmente, 
una relación de las variables utilizadas divididas por su naturaleza: predictivas, 
criterio y control. 
 
4.1  PARTICIPANTES 
 
Dada la meta establecida para este trabajo, era necesario acceder a una 
muestra idiosincrásicamente representativa de la CM que por sí misma 
estuviese representada por cualquier centro educativo. Así se contó con la 
participación de los diferentes estudiantes escolarizados y/o matriculados en 
centros públicos o privados de enseñanza secundaria o universitaria. 
De la ciudad de Madrid, participaron estudiantes de los siguientes 
centros educativos: Colegio Santa María del Pilar, Facultad de Educación y 
Formación del Profesorado de la Universidad Complutense de Madrid y del 
Centro de Estudios Superiores Villanueva –Área de Educación. 
Del municipio de Villanueva de la Cañada participaron estudiantes de 
la Facultad de Ciencias de la Salud de la Universidad Camilo José Cela.  
Y del municipio de Arganda del Rey, estudiantes del Instituto de 
Educación Secundaria Grande Covián. 
En la tabla M1, realizamos una descripción de los participantes 
matriculados en cada centro educativo por género, edad y porcentaje relativo de 
dichos participantes en la muestra total. 
81 
 
  
            
Tabla M1 
Descripción de género(%), edad media y DT y porcentaje relativo de la muestra 
Centro 
Educativo Cursos Varones Mujeres Edad/DT 
Porcentaje 
Relat. 
IES Grande 
Covián 
(n=438) 
3º ESO 46,6 53,4 15/0,71 17,3 
4º ESO 40,6 59,4 16,03/0,95 9,11 
1º BAC 31,4 68,6 16,9/0,87 13,87 
2º BAC 24,1 75,9 17,82/0,94 10,96 
Nocturno 49 51 22,94/6,27 6,73 
Sta. Mª Pilar 
(n= 69) 1º BAC 38,2 61,8 16,32/0,47 9 
F.Educ. 
UCM 
(n=201) 
 
Edu. social 
 
13 
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19,71/2,17 
 
10,17 
Magisterio 8,5 91,5 20,03/2,89 7,8 
Pedagogía 10,8 89,2 22,32/2,16 8,58 
F. CC.Salud 
UCJC 
(n=33) 
Psicología 20,6 79,4 21,12/5,01 4,5 
CES 
Villanueva 
(n=16) 
Psicopedagogía 14,3 85,7 23,57/1,78 1,85 
 
Dada las características de la muestra se estimó conveniente su división 
para ciertos análisis en grupos homogéneos y otros heterogéneos.  
Una de las razones por las que utilizamos muestras universitarias y de 
Bachillerato (muestras más homogéneas que las de Secundaria) fue que la 
mayoría de los instrumentos utilizados implicaba una edad mínima de 16 años.  
Por su parte, el alumnado de 3º y 4º de ESO  responde correctamente a 
las demandas de heterogeneidad1 ya que el alumnado tiene que permanecer en 
el seno de la educación obligatoria hasta los 16 años de edad. 
Finalmente, el estudio de campo  se realizó a partir de una muestra de 
757 sujetos de edades comprendidas entre los 14 y los 45 años. Para mayor 
interés del lector, se pasa a describir de forma general la edad, el género, la etapa 
educativa, la modalidad de escolarización y el porcentaje de participación por 
centros.  
                                                 
1 Desde la promulgación del la LOGSE (Ley Orgánica de Ordenación General del Sistema Educativo, del 3 de 
Octubre de 1990; publicada en el Boletín Oficial del Estado el 4 de Octubre) 
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 El gráfico M2, nos muestra la distribución de los participantes en el 
estudio por edad, claramente acumulado entre el rango de 14 a 22 años. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
En cuanto al género, dado la idiosincrasia de algunos de los estudios 
universitarios presentes en el trabajo hay una clara mayoría de mujeres como 
puede verse en el gráfico M3. 
 
 
 
 
 
 
 
 
83 
 
 En lo referente a la etapa educativa, encontramos una mayoría de 
estudiantes de Bachillerato como refleja el gráfico M4. 
 
 
 
 
 
 
 
 
La modalidad educativa más representativa fue la de centros públicos, 
véase el gráfico M5. 
 
Por último, se presenta un histograma (M6) donde el centro con más 
participantes fue el IES Grande Covián. 
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4.2 PROCEDIMIENTO  
 
Se informó a la Consejería de Educación de la Comunidad de Madrid, a 
los  Decanatos de las Facultades, y al Director del CES Villanueva y del Colegio 
de Santa María del Pilar del marco general de la investigación y se solicitó 
permiso para realización del estudio de campo en sus respectivos centros.  
Una vez realizado el primer acercamiento (formal) el segundo paso fue 
a través del teléfono o por correo electrónico solicitando una entrevista personal 
con el responsable del centro, director, jefe de estudios o responsable de 
docencia en la cual exponer con claridad el fin y los objetivos de la 
investigación, la afiliación del investigador y las ventajas que los estudiantes y/ 
o el centro podría obtener.  
En las entrevistas se informó oralmente y por escrito y se aprovechó el 
contacto personal para la exposición ordenada de los motivos para la 
realización de la investigación. 
En un tercer paso se contactó con el jefe de estudios y orientador (IES 
Grande Covián, Colegio de Santa María del Pilar, respectivamente) para 
planificar el  horario de la aplicación de las pruebas en las aulas (en la 
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 Universidad este paso se realizó directamente con los profesores implicados). 
Fue condición imprescindible la utilización de la franja horaria dedicada a la 
Tutoría (es función docente) en Secundaria, y, de las asignaturas de Psicología y 
Filosofía en Bachillerato (por su evidente relación con la actividad a realizar). 
Dada la exigencia y, cierta urgencia, por impartir los temarios de las asignaturas 
completos (preparación de la prueba de acceso a la Universidad) en el segundo 
curso de Bachillerato no se realizó el trabajo de campo en el colegio Sta. Mª del 
Pilar. 
Finalmente se informó a los profesores, y, una vez obtenida su 
aprobación, y, visto el calendario de acceso a sus respectivos grupos de 
estudiantes se informó a los estudiantes, y, en el caso de los menores de edad, 
se les proporcionó la pertinente autorización paterna, de devolución obligatoria 
para la participación en la investigación. Por supuesto, su participación en la 
actividad es completamente voluntaria. 
Todos los centros disponían de los medios audiovisuales necesarios 
para la proyección de las secuencias cinematográficas del TESIS. 
Finalmente se accedió a los grupos-clase.  
La aplicación se reveló como una actividad educativa propiamente 
dicha, y, he de señalar que algunos centros (Colegio del Pilar) pidieron la 
devolución de los resultados para sus estudiantes, y otros (IES Grande Covián) 
solicitaron  sesiones de formación para los alumnos de Bachillerato. En el 
primer caso se realizó un informe individual y confidencial que se remitió a las 
familias desde el centro, y, en el segundo se impartieron diversas sesiones de 
formación a los estudiantes en el ámbito de la inteligencia, las emociones y la 
inteligencia emocional. La actividad comenzó a realizarse para los estudiantes 
matriculados en la asignatura de Psicología (Bachillerato de Ciencias de la 
Salud) para posteriormente ampliarse al Bachillerato de Ciencias Sociales. 
Al acceder a las aulas en horas de tutoría (en Secundaria) se necesitaron 
tres meses para poder completar todos los pasos y disponer de las pruebas 
cumplimentadas. El mismo proceso en aulas universitarias fue más sencillo 
dados los menores requerimientos por razón de edad (estudiantes mayores de 
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 edad), aulas más numerosas y los menores requerimientos de los centros. En 
este caso el acceso a los estudiantes se llevó a cabo mediante la ayuda y 
colaboración de profesores de diversas asignaturas. 
Al aplicarse las pruebas colectivamente las sesiones se inician con una 
breve presentación y una exposición de las normas necesarias para la correcta 
cumplimentación  Se reparten todas las hojas de respuesta a todos los 
participantes, y, se les pide que rellenen los siguientes datos: nombre 
(únicamente colegio Sta. Mª del Pilar), edad, sexo, curso y fecha. En la segunda 
aplicación (TESIS) se procede igualmente, siendo necesario cerciorarse de que 
todos los sujetos poseen una buena visibilidad de la pantalla y pueden escuchar 
sin problemas el sonido de las escenas. 
 La naturaleza del TESIS exige una aplicación muy cuidadosa. Todos 
los participantes deben tener una buena visión de la pantalla, así como escuchar 
correctamente el sonido de la escena fílmica, además, entre escena y escena es 
necesario encender la iluminación del aula para que puedan leer cada una de 
las preguntas con sus correspondientes respuestas y contestar. Es 
imprescindible mirar la escena hasta el final antes de leer la pregunta y sus 
respuestas. 
Una vez explicadas las instrucciones y comprendida la mecánica de 
cumplimentación del cuestionario se comenzó con la primera escena, después 
de una pantalla de presentación. Finalizada la primera escena se detuvo la 
reproducción, y, los participantes dispusieron del tiempo necesario para 
contestar. 
La aplicación continuó igual con todas las escenas. Una salvedad: se 
pueden aclarar dudas por el significado de ciertas palabras, cerciorarnos de que 
todos han contestado pero no se podrá repetir la exposición de la escena 
mostrada. 
En el IES Grande Covián (n=438) se atendió a veinte grupos, y, para ello 
se necesitó el doble de sesiones dado que la primera jornada respondían a los 
estímulos del TESIS y el segundo a las pruebas autoinforme. 
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 En el Colegio de Santa María del Pilar (n=69) se necesitó de dos 
sesiones, a lo largo de la misma mañana, dado que no se cumplimentó el TESIS. 
En la Facultad de Educación y Formación del Profesorado de la 
Universidad Complutense de Madrid  (n=201) se utilizaron tres sesiones, una 
por cada carrera tomada para el estudio (Educación Social, Magisterio y 
Pedagogía). En este caso en la misma sesión se cumplimentaron todas las 
pruebas (incluido el TESIS). 
En la Facultad de Ciencias de la Salud de la Universidad Camilo José 
Cela se necesitó de una única jornada (n=33) para un único grupo atendido, e 
idéntica situación se produjo en el CES Villanueva (n=16) 
En cuanto a las pruebas seleccionadas, el diseño del estudio empírico 
demandó la necesidad de contar con pruebas objetivas y otras autoinformadas. 
Se adquirió el TAMAI y el BASC en la Editorial TEA Ediciones, así como las 
correcciones utilizadas y se aprovechó esta oportunidad para la utilización del 
TESIS. Todas las demás pruebas son gratuitas y de libre acceso a través de 
Internet, excepto los indicadores objetivos de adaptación escolar (tomados de la 
práctica docente diaria). 
 
4.3 INSTRUMENTOS 
 
Relacionados con la inteligencia emocional: tenemos el TESIS y el TMMS. 
 
4.3.1 Test de Sensibilidad a las Interacciones Sociales: 
 
 TESIS (Barraca, Fernández-González y Sueiro, 2009) 
 
El Test de Sensibilidad a las Interacciones sociales es una medida de 
habilidad de la capacidad para procesar correctamente la información 
emocional e interpretar adecuadamente los deseos e intenciones de los sujetos 
de nuestro entorno. Es una medida para evaluar, a través de una tarea objetiva, 
la Sensibilidad Social o Sensibilidad Interpersonal, definida como la destreza 
para sentir, percibir y responder de forma conveniente en situaciones 
personales, interpersonales y sociales (Bernieri, 2001). Es, por lo tanto, un 
constructo amplio que incluye la capacidad para decodificar correctamente las 
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 emociones, los pensamientos, los rasgos de personalidad o, incluso, las 
relaciones sociales que mantienen las personas observadas. Al referirse a la 
habilidad para codificar información social, manejar la expresividad y 
responder adecuadamente ante demandas interpersonales es una capacidad 
íntimamente relacionada con la IE (Goleman, 1995; Salovey y Mayer, 1990).  
La prueba está diseñada para discriminar el grado de sensibilidad entre 
sujetos ante lo que sucede emocionalmente en una interacción determinada por 
escenas de películas. 
Los perfiles del TESIS pueden resumirse así: 
a) Sujetos sensibles: Elaboran interpretaciones correctas de las situaciones 
sociales. Procesan correctamente la información emocional implícita en las interacciones 
y son capaces de adivinar con mayor facilidad los deseos e intenciones de los sujetos de 
su entorno, aunque traten de ocultarlos. Advierten con naturalidad las muestras de 
amistad, cooperación, agresividad, afecto, etc. tal y como ocurren a la velocidad natural. 
b) Sujetos insensibles: No interpretan correctamente las situaciones sociales, 
bien por ingenuidad bien por distorsionar o sobre-interpretar las interacciones que 
observan. A su vez, se dividen en: 
I) Insensibles ingenuos: Fallan en sus juicios porque no 
saben apreciar que las palabras no deben tomarse siempre de forma 
literal, y no se dan cuenta cuando una persona oculta sus verdaderos 
sentimientos por educación, vergüenza, intereses, miedos, etc. Son 
personas más fáciles de convencer, más dependientes y más cándidas o 
inocentes. 
II) Insensibles sobreinterpretadores: Sus juicios son 
errados por creer que en todos los casos “hay más” de lo que se 
muestra. Son personas con una actitud social recelosa. También tienen 
dificultades para creer que la realidad puede ser a veces sencilla o 
parsimoniosa. En general, suelen tenerse por personas muy sagaces en 
las relaciones sociales, opinan que se dan más cuenta de lo que pasa y 
consideran que son difíciles de engañar o engatusar. También es 
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 propio de ellas mantener una actitud escéptica sobre casi todo lo que se 
les cuenta. 
Estas precisiones le sitúan como medida de la percepción y 
comprensión emocionales, medidas del modelo de IE planteado por Mayer y 
Salovey (1997, 2007). 
Se compone de quince escenas en las que se utilizan como estímulos 
imágenes cinematográficas y un cuestionario cerrado de preguntas con cinco 
alternativas de respuesta. Los sujetos deben marcar aquella opción que 
consideren que menciona lo que realmente han sentido o pensado los 
personajes de la filmación; después de observar cada una de las escenas. En el 
metraje se reflejan motivaciones, intereses, afectos o aversiones de forma 
unívoca.  
El TESIS ha demostrado adecuadas propiedades psicométricas. El 
estudio de sus propiedades se realizó a partir de una muestra de 467 sujetos de 
edades comprendidas entre 14 y 47 años. La media de edad fue de 18,11 con 
una DT de 3,91. La mayor parte de los sujetos fueron adolescentes estudiantes 
de secundaria y jóvenes universitarios. Además, se incluyeron algunos adultos 
no universitarios. Respecto al género, la muestra estuvo formada por 131 
varones (28,1%) y 336 mujeres (71,9%). Dada esta distribución muestral los 
baremos disponibles son los siguientes: Grupo I: estudiantes de 3º y 4º de la 
ESO (N=195); grupo II: estudiantes de 1º y 2º de Bachillerato (N=68); y; grupo 
III: Universitarios (N=195). 
En su versión final de 15 ítems, el TESIS obtuvo un coeficiente de 
Spearman-Brown (método de las dos mitades) de 0,726 para esta investigación. 
Este resultado, teniendo en cuenta la brevedad del test y, fundamentalmente, la 
complejidad del rasgo medido, debe contemplarse con optimismo.  
En cuanto a la fiabilidad test-retest para el TESIS es de 0,84, un 
resultado, que nos indica que el 84% de la varianza obtenida en la prueba se 
debe a características internas del sujeto medidas de forma estable. 
El conjunto de estos resultados estadísticos, tanto en los análisis de 
fiabilidad (consistencia interna, estabilidad temporal) como en las pruebas de 
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 validez de constructo, convergente y discriminante, permiten concluir que el 
TESIS posee unas propiedades psicométricas que garantizan su bondad como 
instrumento para recabar la Sensibilidad Social y, por tanto, ofrece una medida 
objetiva, con fiabilidad y validez, de un aspecto fundamental de la Inteligencia 
Emocional (Barraca et al., 2009). 
 
4.3.2 Trait Meta‐Mood Scale‐24 
 
 (TMMS- 24; Fernández Berrocal, Extremera y Ramos, 2004) 
El TMMS 24, es un test desarrollado, traducido y validado a partir del 
“Trait Meta-Mood Scale” (TMMS) de Salovey, Mayer, Goldman, Turvey y 
Palfai (1995) es un autoinforme que evalúa las creencias o actitudes de las 
personas sobre sus estados de ánimo y emociones, es decir, los procesos 
emocionales que caracterizan a las personas emocionalmente inteligentes 
(Salovey et al., 1995). La versión original  a través de 48 ítems, evalúa, en una 
escala Likert de 1 a 5, la percepción que los sujetos tienen sobre sus destrezas 
para ser conscientes de sus propias emociones, así como la capacidad para 
regularlas y fue construida como un primer intento evaluativo al modelo de 
Salovey y Mayer (1990). Se originó a partir del interés de diversos autores por el 
estudio de los procesos reflexivos que acompañan a la mayoría de los estados 
de ánimo (Mayer y Gaschke, 1988; Salovey, Hsee y Mayer, 1993). Según estos 
autores existe un proceso reflexivo continuado que está asociado al estado de 
ánimo mediante el cual se percibe, valora y regulan los estados anímicos. 
 Este proceso fue denominado experiencia de meta- humor (“meta- 
mood experience”) y para su evaluación desarrollaron la “State Meta- Mood 
Scale” (SMMS), que mide los procesos reflexivos de las personas sobre su 
estado de ánimo actual enfatizando los cambios momentáneos en que ocurren 
dichos procesos (Mayer y Stevens, 1994). Este instrumento incluía las creencias 
de las personas sobre su nivel de control del estado de ánimo, su claridad, 
aceptación, tipicidad y variabilidad. Esta escala se centra en los procesos 
cognitivos asociados a  una experiencia emocional continuada pero no recogía 
actitudes más estables sobre el estado de ánimo general ni estrategias con las 
que las personas se enfrentan a las emociones. 
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 En España se adapta al castellano y valida en población española el 
TMMS- 48 (Salovey et al., 1995). Como resultado de dicho proceso el TMMS- 24 
(Fernández- Berrocal, et al, 1998) es una escala más reducida que evalúa, a 
través de 24 ítems, la percepción de los sujetos sobre su capacidad para  prestar 
atención a sus propias emociones, discriminar entre ellas y su capacidad 
percibida para regularlas. 
 Los autores de la escala han querido denominar a las puntuaciones 
obtenidas a través del TMMS como “IE percibida” (IEP) puesto que los 
resultados obtenidos hacen referencia a las percepciones que las personas 
tienen sobre su IE más que a los niveles reales de IE diferenciando así éstas 
medidas de aquellas obtenidas a través de pruebas de ejecución o habilidad 
(Salovey, Stroud, Woolery y Epel, 2002). 
 Los factores del test son los siguientes: 
a) Atención: soy capaz de sentir y expresar los sentimientos de forma 
adecuada.  
b) Claridad: comprendo bien mis estados emocionales. 
c) Reparación: soy capaz de regular los estados emocionales 
correctamente. 
Los 24 ítems de la escala acogen a tres factores (8 ítems por factor) y su 
fiabilidad alfa de Cronbach para este estudio fue consistente: Atención (α= 0, 
90); Claridad (α= 0,90) y Reparación (α= 0,86). Asimismo, presentó una 
fiabilidad test- retest adecuada (Atención = 0,60; Claridad = 0,70 y Reparación = 
,83). 
Los tres factores correlacionan de forma apropiada y en la dirección 
esperada con variables criterios clásicas tales como depresión, ansiedad, 
rumiación y satisfacción vital (Fernández Berrocal et al., 2004). 
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 4.3.3  Interpersonal Reactivity Index 
 
 (IRI, Pérez-Albéniz, de Paul, Etxebarría, Mostes y Torres, 2003; versión 
original de Davis, 1980) 
El IRI es un instrumento de evaluación de la empatía disposicional. 
Davis (1980, 1983, 1996) donde se plantea que el concepto de empatía debe ser 
considerado como un conjunto de constructos y no como un concepto 
unidimensional.  
Por ello su instrumento mide cuatro dimensiones independientes a 
través de 28 ítems. Cada una de las dimensiones consta de siete ítems. Presenta 
un formato de respuesta tipo Likert con cinco opciones de respuesta (1= no me 
describe bien; 5= me describe muy bien) puntuables de 0 a 4. Esta estructura se 
mantiene igual en la adaptación española de Pérez-Albéniz et al. (2003), que es 
la empleada en esta investigación. 
A pesar de que la construcción de test multidimensionales compuestos 
es una práctica cada vez menos frecuente el IRI se adaptó al castellano y dado el 
gran número de estudios desarrollados, su naturaleza multidimensional, su 
desarrollo sobre una base teórica sólida y sus cualidades psicométricas 
adecuadas. 
El trabajo de Davis (1980) mostró una estructura formada por cuatro 
dimensiones independientes de siete ítems cada una. Las dimensiones son:  
(1) Toma de Perspectiva, es la tendencia o habilidad de los sujetos para 
adoptar la perspectiva o punto de vista de otras personas, es decir, mide los 
intentos espontáneos del sujeto por adoptar la perspectiva del otro ante 
situaciones reales de la vida cotidiana y ver así las cosas desde el punto de 
vista del otro sin experimentar necesariamente una respuesta afectiva. 
(2) Implicación Empática, evalúa la tendencia de los sujetos, su 
respuesta, a experimentar sentimientos de compasión y preocupación hacia 
otros. 
(3) Malestar Personal, indica los sentimientos de incomodidad y 
ansiedad que los sujetos experimentan cuando son testigos de experiencias 
negativas de otros. 
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 (4) Fantasía, denota la tendencia de los sujetos a identificarse como 
personajes ficticios de libros y películas, es decir, recoge la capacidad 
imaginativa que tiene el sujeto de ponerse en el lugar de personajes de 
ficción. 
Carey, Fox y Spraggins (1998) han verificado la naturaleza 
multidimensional y la composición de los factores de la escala. La estabilidad 
temporal es satisfactoria (Davis, 1980; Davis y Franzoi, 1991). La exploración de 
las diferencias de género (Davis, 1980) mostró que las mujeres exhibían 
puntuaciones más altas que los varones (Mehrabian y Epstein, 1972). El análisis 
de la validez convergente y discriminante del Interpersonal Reactivity Index 
(Davis, 1983) ha mostrado su relación con otras medidas de empatía y con 
índices de competencia social, autoestima, tendencia a la activación emocional y 
sensibilidad hacia otros. Estas relaciones apoyan la perspectiva 
multidimensional de la escala. La versión española posee características 
psicométricas similares a las de la versión original con unos coeficientes alfa 
que varían de 0, 69 a 0, 80 (Pérez- Albéniz, de Paul, Etxebarría, Mostes y Torres, 
2003). 
 
 
 
4.3.4 Social Competence Factor  
 
(SCF; Sternberg, Conway, Ketron y Bernstein, 1981) 
El SCF es un auto-informe con 13 ítems que miden diferentes rasgos, 
características o factores (elementos) de la competencia social (inteligencia 
práctica, para los autores). El cuestionario posee una única dimensión, que 
podría denominarse competencia social. Presenta un formato de respuesta tipo 
Likert con siete opciones de respuesta (1= Nunca hago esto; 7= Siempre hago 
esto). Las preguntas son cortas y están formuladas en un estilo muy directo. Los 
resultados psicométricos han demostrado su fiabilidad y validez. 
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 4.3.5 Sistema de Evaluación de la Conducta en Niños y Adolescentes:  
 
BASC (González Marqués, Fernández Guinea, Pérez Hernández, Santamaría 
Fernández, 2004). Versión original: Behavior Assessment System for Children 
(Reynolds y Kamphaus, 1992) 
El Sistema de evaluación de la conducta de niños y adolescentes es una 
aproximación multimétodo y multidimensional a la evaluación del 
comportamiento y la autopercepción. 
 Puede ser aplicado de forma individual y colectiva, y, su ámbito de 
aplicación alcanza hasta los 18 años. Los cuestionarios son diferentes por las 
edades de los sujetos evaluados. En la presente investigación se utilizó 
únicamente el nivel III correspondiente a Educación Secundaria, Formación 
Profesional y Bachillerato. El autoinforme se contesta en 30 minutos. 
 La finalidad es evaluar una amplia gama de dimensiones patológicas y 
dimensiones adaptativas que puedan resultar útiles para conocer al individuo.  
Se utilizó la prueba autoinforme (un inventario que consta de 
enunciados que han de ser contestados como verdadero o falso) en la que el 
adolescente puede describir sus emociones y autopercepciones, midiendo 
numerosos aspectos del comportamiento y la personalidad, incluyendo 
dimensiones positivas (adaptativas) y negativas (clínicas). Está diseñado para 
facilitar el diagnóstico diferencial, analizar la necesidad de realizar una 
adaptación curricular de una amplia variedad de transtornos emocionales y 
conductuales y para ayudar en el diseño de los planes de intervención y 
tratamiento. 
Las dimensiones globales proporcionan una información valiosa para 
diferenciar entre conductas adaptativas y desadaptativas. Son las siguientes: 
1) Desajuste clínico: Se define como un índice general de angustia que 
refleja problemas clínicos. Se compone de las escalas de: ansiedad, atipicidad, 
locus de control y somatización.  
2) Desajuste escolar: Es una medida de adaptación escolar. Sus escalas 
son: actitud negativa hacia el colegio, actitud negativa hacia los profesores y 
búsqueda de sensaciones.  
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 3) Ajuste personal: Referida las relaciones con otras personas y consigo 
mismo. Sus escalas son: relaciones con los padres, relaciones interpersonales, 
autoestima, confianza en sí mismo.  
4) Índice de síntomas emocionales: Es un indicador global de alteraciones 
emocionales compuesto por escalas de las anteriores dimensiones globales. 
Las escalas clínicas miden desajuste y son las siguientes:  
1) Actitud negativa hacia el colegio: Se refiere a la opinión general que 
tiene el niño sobre la utilidad del colegio y su satisfacción en relación a él.  
2) Actitud negativa hacia los profesores: Evalúa si el estudiante percibe que 
los profesores son injustos, no prestan atención, exigen demasiado o están 
desmotivados para ayudar a sus estudiantes.  
3) Búsqueda de sensaciones: Definida como la necesidad de sensaciones y 
experiencias variadas, nuevas y complejas y el deseo de asumir riesgos físicos y 
sociales por tales experiencias.  
4) Atipicidad: Evalúa percepciones, conductas y pensamientos inusuales 
que están comúnmente asociados con formas de psicopatología.  
5) Locus de control: Evalúa cuál es la percepción del individuo acerca de 
qué o quién controla los diversos eventos de su propia vida.  
6) Somatización: Definida como la tendencia a quejarse de problemas 
físicos relativamente poco importantes como expresión de dificultades 
psicológicas.  
7) Estrés social: Experimentado en la relación con los demás.  
8) Ansiedad: Evalúa la presencia de miedos generalizados, sensibilidad 
excesiva y preocupaciones que habitualmente son irracionales y están poco 
elaboradas en la mente del individuo.  
9) Depresión: Síntomas habituales de la depresión incluyendo 
sentimientos de soledad y tristeza e incapacidad para disfrutar de la vida.  
10) Sentido de incapacidad: Mide una falta de confianza para rendir a los 
niveles esperados, una tendencia a no ser perseverante y una percepción de no 
tener éxito. 
Las escalas adaptativas miden ajuste positivo, son las siguientes: 
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 a) Relaciones interpersonales: Mide el nivel de éxito y el grado de 
satisfacción que la persona tiene con los demás. 
b) Relaciones con los padres: Examina la percepción del individuo sobre 
su importancia en la familia, del estado de la relación padres- niño y de la 
confianza e interés de los padres por él. 
c) Autoestima: Evalúa la satisfacción consigo mismo.  
d) Confianza en sí mismo: Mide la confianza en la propia capacidad para 
resolver problemas y la seguridad para tomar decisiones. 
La fiabilidad de la prueba a nivel de consistencia interna es α = 0, 83; su 
fiabilidad test- retest es de rxx = 0, 84. Este resultado muestra una buena 
consistencia temporal.   
 
4.3.6  Test Autoevaluativo Multifactorial de Adaptación Infantil:  
 
TAMAI (Hernández, 2004) 
El TAMAI mide los niveles de adaptación de niños y jóvenes en las 
áreas personal, escolar, social y familiar. Puede utilizarse como instrumento de 
diagnóstico descriptivo de una determinada población y también como un 
instrumento de evaluación del cambio. 
El rendimiento académico es un factor muy destacable de la adaptación 
psicosocial de los estudiantes, que, junto con el conocimiento de la adaptación 
de los educandos deben ser, por sí mismos, objetivos operativos de la 
educación. Un adecuado análisis del rendimiento académico exige el 
conocimiento de los factores de personalidad del alumno, así como, de su 
adaptación personal, escolar, social y familiar. 
El TAMAI es una prueba autoevaluativa que consta de 175 
proposiciones a las que hay que responder afirmativa o negativamente. Su 
aplicación puede ser individual o colectiva y se puede aplicar desde 3º de 
Educación Primaria hasta población adulta. La duración de la prueba es 
variable, de los 30 a los 40 minutos. En la presente investigación se utilizó el 
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 tercer nivel dada la edad de los participantes. Está baremado para: 3º y 4º de 
ESO, 1º y 2º de Bachillerato y población adulta. 
El dato más genérico que proporciona el TAMAI es un factor general de 
inadaptación. La inadaptación implica la incapacidad de la persona para 
acoplarse y estar a gusto consigo misma o con el ambiente donde tiene que 
vivir. Se calcula a partir de la suma de las escalas de inadaptación personal, 
escolar, social y familiar.  
Las escalas o factores del primer nivel son: 
a) Inadaptación personal. Engloba el desajuste consigo mismo 
(autodesajuste) y el  desajuste disociativo definido como la dificultad personal 
para aceptar la realidad tal y como es.  
Incluye las siguientes subescalas: 
1) Desajuste disociativo. Tendencia a definir la vida 
como difícil y problemática, elaborar pensamientos negativos y 
defensas que impiden sufrir.  
2) Autodesajuste. Definida como la dificultad que la 
persona encuentra en sí misma en su adaptación con la vida. 
Comprende la desfiguración de la propia realidad, reacciones 
emotivas desproporcionadas, y, bloqueos, inhibiciones, timidez 
o somatizaciones. 
 3) Cogniafección. Comportamiento de temor, miedo, 
intranquilidad derivado de la propia infravaloración. 
 4) Cognipunición. Tendencia a cargar sobre sí mismo 
con la tensión vivida.  
5) Intrapunición. Caracterizada por la autoestima 
negativa, autodesprecio y autocastigo.  
6) Depresión afectiva. Sentimientos de pena, tristeza, 
angustia, vergüenza, desdicha.  
7) Somatización. Tendencia a sentir molestias y 
dificultades corporales, como consecuencia de la tensión 
psíquica vivida. 
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 b) Inadaptación escolar. Caracterizada por insatisfacción y el 
comportamiento inadecuado respecto a la realidad escolar. Normalmente está 
relacionada con la inadaptación personal y social. 
 Se compone de los siguientes factores: 
 1) Inadaptación escolar externa. Caracterizada por 
indisciplina escolar y baja aplicación en el aprendizaje.  
2) Aversión a la institución. Referida a estudiantes que 
no se sienten satisfechos con el profesor, con su colegio, con su 
grupo- clase o con la situación escolar general. 
 3) Aversión al aprendizaje. Indica desagrado hacia el 
estudio y falta de motivación por el saber. 
c) Inadaptación social. Referida al grado de incapacidad o de problemas 
que supone la relación social. 
 Engloba los siguientes factores: 
 1) Autodesajuste social. Indica comportamiento 
desajustado con la realidad social, en cuanto a, agresividad en 
la relación social y el incumplimiento de la normativa 
establecida. 
2) Agresividad social. Manifiesta en discusiones, 
enfrentamientos verbales y peleas.  
3) Disnomía. Caracterizado por la despreocupación, 
adversidad o choque a la normativa social.  
4) Restricción social. La actitud social se restringe en 
cantidad o en calidad. 
5) Introversión. Es la tendencia a aislarse o a 
relacionarse con poca gente.  
6) Hostiligenia. Significa generación de hostilidad hacia 
los demás o sintiéndose víctima de la hostilidad de los otros. 
d) Insatisfacción familiar. Se refiere al grado de satisfacción en cuanto al 
clima del hogar y la relación de los padres entre sí, y, en relación con los 
hermanos a través de celos, peleas, contrariedades o conflictos internos. 
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 e) Educación adecuada de la madre y del padre. Los estilos educativos de los 
padres son evaluados según el criterio de los hijos. Se compone de:  
1) Educación asistencial- personalizada. Caracterizado 
por un tipo de educación basada en el amor, en el cuidado y 
desarrollo de la autonomía y libertad del hijo, en 
proporcionarle una normativa adecuada.  
2) Permisivismo. Caracterizado por una excesiva 
concesión en las demandas de los hijos y en reforzar conductas 
de capricho.  
3) Restricción. Supone un estilo punitivo (conductas 
paternas y maternas de seriedad, castigo y rechazo hacia los 
hijos), un estilo despreocupado (sentimiento de los hijos de 
sentirse abandonados, desconsiderados, con falta de atención, 
comunicación o afecto) y un estilo perfeccionista (una 
educación excesivamente normativa que llega a ser punitiva 
para los hijos). 
f) Discrepancia educativa. Indica el grado de diferencia existente entre el 
estilo de educación del padre y de la madre. Es un índice importante que 
expresa el grado de acuerdo y la relación existente en la pareja y sus papeles 
educativos consecuentes tal como esto es captado por el hijo. 
Criterio de proimagen. Tendencia a dar buena imagen. Una puntuación 
alta en esta escala refleja un tipo de personalidad con autosuficiencia ingenua, 
con exagerado optimismo, confiada e ilusa, muy expansivo socialmente, ajuste 
extremo a las normas. Distorsiona las respuestas a su favor. 
Criterio de contradicciones. Tendencia a dar respuestas contradictorias a 
través de respuestas expresadas unas veces positivamente y otras 
negativamente. 
La fiabilidad del TAMAI en su conjunto es de 0, 92 (coeficiente alfa de 
Cronbach).  
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 4.3.7 Indicadores objetivos de la adaptación escolar 
 
Los siguientes indicadores han sido proporcionados por los centros 
educativos. Las familias y los estudiantes, previamente, han sido informados y 
dan su autorización para la utilización, con fines investigadores de sus datos. 
 
 
Los indicadores objetivos de adaptación escolar son los siguientes:  
A El número de suspensos.  
 
El número de asignaturas que un estudiante suspendió 
durante el curso escolar (hasta Junio) es un buen indicador de 
su trabajo como estudiante. En las notas finales previas a las 
vacaciones estivales está recogido el trabajo de cada uno de los 
alumnos durante los tres trimestres de clases de que consta el 
curso académico. 
 En ellas el estudiante ha tenido la oportunidad de 
superar el trabajo perdido en cualquiera de los trimestres a 
través de las recuperaciones (a una determinada evaluación) 
correspondientes e incluso una última oportunidad “la repesca” 
en el mes de Junio. 
Únicamente los suspensos finales en cada una de las 
asignaturas han sido contabilizados en este trabajo de 
investigación. 
 
B Las faltas de asistencia.  
 
Diariamente el profesor revisa la lista de alumnos/ as y 
cita a todos los estudiantes. Los estudiantes que no asisten a 
una determinada asignatura son apuntados en “el parte de la 
clase” (que es una lista de alumnos/ as matriculados y 
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 pertenecientes a un determinado grupo- clase). Es un deber del 
delegado del aula mantener “el parte” en buenas condiciones 
de uso, y, una obligación del profesor hacer constar por escrito 
los datos de los alumnos no asistentes a su asignatura.  
“El parte” es diario, se mantiene en el aula de referencia 
hasta el final de la jornada escolar, y, será el delegado quién lo 
lleve a Conserjería. Los “partes” de cada uno de los grupos- 
clase son entregados posteriormente a cada tutor (el profesor/ a 
que lleva a cabo las tareas docentes ligadas a la tutoría). 
A través de los partes se obtiene una información 
totalmente objetiva acerca de la asistencia de los alumnos a las 
asignaturas en las cuales se encuentran matriculados. El 
resumen semanal, quincenal, mensual, o, trimestral 
proporciona un indicador clave para el seguimiento de cada 
uno de los estudiantes (y del grupo- clase) por parte del tutor o 
equipo docente encargado del desarrollo de las enseñanzas en 
dicho grupo- clase. 
Trimestralmente se informa a padres y a los estudiantes 
de sus faltas de asistencia a través del Boletín de Notas. 
Anteriormente dicha información es informada al equipo 
docente reunido en Junta de Evaluación, quienes la valoran y 
debaten como dato objetivo que interesa a la calidad de la 
enseñanza. Señalar que aquellos alumnos con un elevado 
número de faltas de asistencia sin justificar pierden el derecho a 
la evaluación continua. 
Los alumnos absentistas tienen un plazo para justificar 
sus faltas. Si no se justifican, el tutor cita a los padres. Si no 
acudiesen o no existiera respuesta se convoca la mesa de 
absentismo de los Servicios Sociales del Ayuntamiento, si 
continuase sin existir respuesta se informa a Fiscalía de 
Menores. 
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 Toda la información relativa a dichas faltas de 
asistencia se archiva en la Jefatura de Estudios. Las faltas de 
asistencia utilizadas en este trabajo de investigación son las 
referidas a un trimestre escolar. 
 
C Los partes de incidencia. 
En ocasiones la docencia se ve perturbada por 
conductas disruptivas de los estudiantes. Diariamente los 
profesores y profesoras de Educación Secundaria y 
Bachillerato se enfrentan en su quehacer diario a 
comentarios, bromas, frases altisonantes y enfrentamientos 
directos entre estudiantes o entre estudiantes- profesor. Casi 
siempre continúa la actividad docente normal aunque en 
ocasiones es necesario que el estudiante pueda reflexionar 
durante un breve espacio de tiempo acerca de su conducta, 
acerca de la disrupción ocasionada a los otros miembros de 
su grupo- clase y terminar de realizar sus tareas para con la 
asignatura en otro ambiente, también educativo, y, con la 
ayuda pedagógica que pueda proporcionar otro docente. 
Así los estudiantes que no pueden continuar en su grupo- 
clase se trasladan a otra aula-biblioteca atendida 
permanentemente por otros profesores. El estudiante debe 
entregar el parte de incidencia al profesor que le prestará 
ayuda. En dicho parte están recogidos los motivos por los 
cuáles ha sido necesario que el alumno se ausente de su 
grupo- clase y también las tareas que el alumno debe 
realizar durante el espacio de tiempo que falta hasta que 
termine esa clase concreta. Posteriormente el profesor del 
aula de convivencia- biblioteca justificará la asistencia del 
alumno y su aprovechamiento curricular obtenido (las 
tareas realizadas). 
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 El parte de cada incidencia concreta realizada por cada 
uno de los estudiantes llegará al tutor y a la jefatura de 
estudios. Se archivarán todos los partes de incidencia 
ocasionados por cada uno de los estudiantes en ficheros 
nominativos. Los partes de incidencia no son informados a los 
padres/ madres/ tutores normalmente. Únicamente en el caso 
de que se produzca un elevado número la comisión de 
convivencia del centro actuará en consecuencia, y, el primer 
paso es informar a los padres a través de una entrevista. 
Este trabajo de investigación recoge los partes de 
incidencia relativos a un trimestre escolar. 
 
D Los partes de amonestación. 
A partir de una disrupción en el grupo- clase el docente 
toma una decisión. En ocasiones se puede continuar con la 
docencia normalmente, otras veces el estudiante acudirá al 
aula- biblioteca de convivencia (caso anterior, parte de 
incidencia) y en otras ocasiones será decisión del profesor 
correspondiente informar a los padres aunque no sea necesaria 
la expulsión del alumno de su grupo- clase. El docente 
cumplimenta un impreso denominado “parte” de amonestación 
y se lo entrega al alumno, al tutor y a Jefatura de estudios. El 
alumno deberá devolverlo al centro firmado por sus padres. En 
dicho parte se especifica la conducta disruptiva del alumno y 
supone un nivel superior en una imaginaria pirámide de 
medidas contra la disrupción de los alumnos. 
 
E Las expulsiones de tres días. 
 
La acumulación de partes de incidencia y/ o 
amonestación origina la convocatoria de la comisión de 
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 convivencia en el centro. Dicha comisión que está compuesta 
por el director del centro, el jefe de estudios, el padre/ madre/ 
tutor legal del alumno y un profesor/ a analiza las 
circunstancias que han hecho inevitable la convocatoria de la 
Comisión de Convivencia. Los alumnos/ as expulsados serán 
objeto de seguimiento pedagógico por parte del Departamento 
de Orientación del centro. Los alumnos /as deberán realizar 
tareas escolares durante su expulsión. 
 
F Las expulsiones de quince días. 
 
Sigue un proceso idéntico a las expulsiones de tres días. 
Únicamente señalar que el Ayuntamiento ha habilitado un Aula 
de Convivencia para los alumnos expulsados. A ella deberán 
asistir durante los días que no puedan acudir a su centro de 
enseñanza, cumplimentarán sus trabajos escolares y estarán 
orientados por el profesor técnico de servicios a la comunidad y 
el profesor encargado. 
 
4.4 LAS VARIABLES 
 
Las variables presentes en la investigación son las siguientes. 
 
4.4.1  LAS VARIABLES PREDICTIVAS 
 
Se presentan a continuación las variables predictivas: (Tabla M7) 
Tabla M7 
Variables predictivas   
Inteligencia emocional 
TESIS- Sensible 
TESIS- Insensible Sobreinterpretador 
TESIS- Insensible- Ingenuo 
TMMS- 24 Atención 
TMMS- 24 Claridad 
TMMS- 24 Reparación   
Empatía     
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 Toma de perspectiva 
Implicación empática 
Malestar personal 
Fantasía 
Competencia social SCF- 
Total 
 
4.4.2 LAS VARIABLES CRITERIO 
 
Las variables criterio son las siguientes: (Tabla M8) 
 
 
Tabla M8 
Variables Criterio 
Adaptación Psicosocial Autopercibida 
TAMAI- Cogniafección 
TAMAI- Cognipunición 
TAMAI- Autosuficiencia defensiva 
TAMAI- Aversión a la instrucción 
TAMAI- Indisciplina 
TAMAI- Autodesajuste social 
TAMAI- Restricción social 
TAMAI- Insatisfacción con el ambiente familiar 
TAMAI- Insatisfacción con los hermanos 
TAMAI- Educación asistencial personalizada 
TAMAI- Proteccionismo 
TAMAI- Permisivismo 
TAMAI- Restricción  
TAMAI- Educación asistencial  
TAMAI- Educación personalizada 
TAMAI- Discrepancia educativa 
TAMAI- Proimagen 
TAMAI- Contraindicaciones 
BASC- Actitud negativa hacia el colegio 
BASC- Actitud negativa hacia los profesores 
BASC- Búsqueda de sensaciones 
BASC- Atipicidad 
BASC- Locus de control 
BASC- Somatización 
BASC- Estrés social 
BASC- Ansiedad 
BASC- Depresión 
BASC- Sentido de incapacidad 
BASC- Relaciones interpersonales 
BASC- Relaciones con los padres 
BASC- Autoestima 
BASC- Confianza en sí mismo 
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BASC- Desajuste clínico 
BASC- Desajuste escolar
BASC- Ajuste escolar 
BASC- ISE 
Indicadores objetivos adaptación 
escolar 
Número de suspensos 
Faltas de asistencia 
Partes de amonestación 
Partes de incidencia 
Expulsiones de tres días 
Expulsiones de quince días 
 
4.4.3 LAS VARIABLES CONTROL 
 
Se muestran, finalmente, las variables control: (Tabla M9) 
 
Tabla M9 
Variables control   
Edad 
Género 
Nivel educativo 
Centro educativo 
Etapa educativa 
Modalidad de escolarización 
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5. OBJETIVOS  
 
La meta general del presente trabajo de investigación es encontrar las 
posibles relaciones entre las habilidades y las expectativas implícitas en la IE y 
diferentes criterios de adaptación en contextos educativos y/ o académicos. 
 
OBJETIVOS: 
 
1. Demostrar que las diferentes medidas representativas de la IE 
predicen una mayor adaptación psicosocial. 
Este objetivo se subdivide para cada uno de los componentes que 
configuran la adaptación psicosocial, por lo que se formulan otros tres objetivos 
derivados del anterior. 
A)  Descubrir si la inteligencia emocional se 
relaciona con el rendimiento académico. 
B)  Estudiar la relación producida entre la 
inteligencia emocional y el mejor ajuste en el centro 
educativo. 
C)  Conocer la influencia de la inteligencia 
emocional en la adaptación psicosocial 
autopercibida. 
2. Comprobar si las mujeres poseen más inteligencia emocional que los 
varones. 
3. Mostrar por qué los estudiantes universitarios poseen más 
inteligencia que los estudiantes de Secundaria y Bachillerato. 
4. Explicar la relación producida entre inteligencia emocional y la 
competencia social. 
5. Estudiar la influencia de la empatía en la adaptación psicosocial. 
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6. Relacionar la competencia social con el desajuste social de los 
estudiantes. 
7. Comprobar si la modalidad de escolarización de los estudiantes en 
centros públicos o privados redunda en unas mejores puntuaciones 
de inteligencia emocional. 
  
 
 
 



HIPÓTESIS DE LA 
INVESTIGACIÓN






 
 
 
6. HIPÓTESIS DE LA INVESTIGACIÓN 
 
6.1 LA HIPÓTESIS PRINCIPAL 
 
La hipótesis principal de la investigación es la siguiente: 
H1: La inteligencia emocional predice mayor adaptación psicosocial 
en estudiantes de la Comunidad de Madrid. 
Esta hipótesis se subdivide para cada uno de los componentes que 
configuran la adaptación psicosocial, por lo que se formulan otras tres hipótesis 
derivadas de la anterior. 
H1.1: Los alumnos que obtienen mayores 
puntuaciones en inteligencia emocional suspenderán 
menos. 
H1.2: Los alumnos que obtienen mayores 
puntuaciones en inteligencia emocional poseerán un 
mejor comportamiento en su centro educativo (un 
menor número de faltas de asistencia, expulsiones y 
de partes) 
H1.3: El alumnado con mejores puntuaciones en IE 
obtendrán un menor índice en las pruebas de 
adaptación psicosocial autopercibida (TAMAI y 
BASC) 
 
6.2 OTRAS HIPÓTESIS 
 
Se exponen, a continuación, otras hipótesis presentes en la 
investigación: 
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H2: La mujeres obtendrán mayores puntuaciones en inteligencia 
emocional que los varones. 
H3: Los estudiantes universitarios obtendrán mayores puntuaciones 
en inteligencia emocional que los estudiantes pertenecientes a los niveles 
no universitarios. 
H4: Los estudiantes con mayores puntuaciones en inteligencia 
emocional mostrarán mejores puntuaciones en competencia social. 
H5: Los estudiantes con mejores puntuaciones en empatía tendrán 
puntuaciones más elevadas en adaptación psicosocial. 
H6: Los estudiantes que poseen mayor competencia social obtendrán 
menores puntuaciones en desajuste escolar. 
H7: No existen diferencias significativas en las puntuaciones de 
inteligencia emocional percibida por razón de modo de escolarización de 
los estudiantes en centros públicos o  privados. 
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7. RESULTADOS 
 
En este apartado se irán presentando los resultados cronológicamente 
coherentes a los objetivos e hipótesis descritos anteriormente. 
Así el primer resultado que presentamos está relacionado con la 
hipótesis principal de la investigación2. Para una mejor claridad en la 
presentación de los resultados se empezará con las tres subhipótesis 
encuadradas dentro de la principal como vimos. Además, dado que hay 
claramente dos tipos de muestras: la primera, heterogénea (alumnos de 
Secundaria) y la segunda, homogénea (Bachillerato y Universitarios), 
presentaremos los resultados de forma general e independiente en función de la 
muestra, cuando ésta situación sea pertinente. 
Por tanto, de acuerdo con la H1.1, los alumnos que obtienen mayores 
puntuaciones en inteligencia emocional suspenderán menos, lo primero que se 
presenta es un análisis descriptivo de las medidas de IE y del número de 
suspensos únicamente en la muestra de Secundaria, y otra sólo en la de 
Bachillerato (tabla r1 y tabla r2), para después presentar en la tabla r3 el análisis 
de correlación de Pearson entre las puntuaciones de las subescalas del TESIS y 
del TMMS-24 con el número de suspensos en Secundaria y la tabla r4 con los de 
Bachillerato. Para este tipo análisis sólo se nos fue proporcionado el número de 
suspensos en la muestra heterogénea de Secundaria y en la homogénea de 
Bachillerato con una muestra total de 182 sujetos.  
 
 
 
 
                                                 
2 H1: La inteligencia emocional predice mayor adaptación psicosocial en estudiantes de la comunidad de 
Madrid. 
109 
 
  
 
 
TABLA R1 
Descriptivos de las variables de IE sólo para la muestra de Secundaria (heterogénea) 
 Mínimo Máximo M DT 
TMMS-24. Atención 10 38 25,32 5,02 
TMMS-24. Claridad 9 38 25,87 5,34 
TMMS-24. Reparación 13 39 26,62 5,80 
TESIS-Sensible 2 11 7,3 2,15 
TESIS- Sobreinterpretador ,0 8 3 1,64 
TESIS-Ingenuo ,0 9 2,89 1,53 
Número de suspensos 0 12 4,05 3,43 
 
 
 
 
TABLA R2 
Descriptivos de las variables de IE sólo para la muestra de Bachillerato (homogénea) 
 Mínimo Máximo M DT 
TMMS-24. Atención 13 40 27,21 5,44 
TMMS-24. Claridad 15 40 27,61 5,36 
TMMS-24. Reparación 13 39 26,82 5,72 
TESIS-Sensible 4 13 8,82 2,14 
TESIS-Sobreinterpretador ,0 5 2,36 1,26 
TESIS-Ingenuo ,0 6 2,3 1,43 
Número de suspensos 0 6 3,06 2,06 
 
 
 
 
   
Tabla R3 
Matriz de correlaciones entre las variables de IE y el número de suspensos. En Secundaria 
 1 2 3 4 5 6 
1 TESIS-Sensible -      
2 TESIS-Sobreinterpretador -,58** -     
3 TESIS-Ingenuo -,47** -,32** -    
4 TMMS-24. Atención ,02 ,05 -,05 -   
5 TMMS-24. Claridad -,17* ,17* ,03 ,29** -  
6TMMS-24. Reparación -,04 ,03 ,03 ,00 ,33** - 
7 Número de suspensos -,16* ,01 ,17* -,05 -,05 -,05 
**  La correlación es significativa al 0.01. 
*    La correlación es significativa al 0.05. 
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Tabla R4 
Matriz de correlaciones entre las variables de IE y el número de suspensos. En Bachillerato 
 1 2 3 4 5 6 
1 TESIS-Sensible -      
2 TESIS-Sobreinterpretador -,51** -     
3 TESIS-Ingenuo -,64** -,12 -    
4 TMMS-24. Atención ,19 -,16 -,04 -   
5 TMMS-24. Claridad ,13 -,22 -,06 ,03 -  
6TMMS-24. Reparación -,02 -,17 ,11 ,19 ,18 - 
7 Número de suspensos -,18 ,24 -,13 -,02 ,04 -,08 
** La correlación es significativa al 0.01. 
*   La correlación es significativa al 0.05. 
 
En cuanto a la hipótesis H 1.2 afirma que: los alumnos que obtienen mayores 
puntuaciones en inteligencia emocional poseerán un mejor comportamiento en su centro 
educativo (es decir, un menor número de faltas de asistencia, expulsiones y de partes).  
 A continuación presentamos la tabla de análisis descriptivo sólo para los 
criterios relacionados con la H1.2 en la muestra de Secundaria (tabla R5) y las 
correlaciones entre las variables de IE y los criterios objetivos de adaptación en 
el centro (Tabla R6) 
 
 
 
 
Tabla R5 
Análisis descriptivo de los criterios para H1.2 en 
Secundaria 
 Mínimo Máximo M DT 
Faltas de 
asistencia 0 285 34,78 41,62 
Partes 
incidencia 0 28 ,49 2,48 
Partes 
amonestación 0 17 1,12 2,49 
Expulsiones de 
3 días 0 4 ,09 ,42 
Expulsiones de 
15 días 0 1 ,02 ,12 
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 Tabla R6 
Correlaciones entre la IE y los criterios objetivos de adaptación en el centro. Muestra de Secundaria (n=168) 
 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
1 TMMS-24. Atención -          
2 TMMS-24. Claridad ,29** -         
3 TMMS-24. Reparación ,00 ,33** -        
4 TESIS-Sensible ,02 -,17* -,04 -       
5 TESIS-Sobreinterpretador -,05 ,03 ,03 -,47** -      
6 TESIS-Ingenuo ,05 ,17* ,03 -,58** -,32** -     
7 Faltas de asistencia -,00 ,07 -,05 -,04 ,17* -,05 -    
8 Partes incidencia ,01 ,06 ,08 -,02 ,01 -,01 ,22** -   
9 Partes amonestación -,01 ,08 -,01 -,13 ,08 ,05 ,42** ,51** -  
10 Expulsiones de 3 días ,06 ,04 -,04 -,07 ,08 -,03 ,25** ,66** ,66** - 
11 Expulsiones de 15 días -,06 ,04 -,06 -,17* ,05 ,05 ,32** ,16* ,41** ,49** 
**  La correlación es significativa al 0.01. 
*    La correlación es significativa al 0.05.           
 
 
En este caso encontramos una relación negativa y significativa entre la 
sensibilidad y las expulsiones de 15 días; así como una relación positiva entre las 
faltas de asistencia y la tendencia a sobreinterpretar las situaciones. El recuadro 
derecho de la tabla R6 nos indica que los diferentes criterios relacionados con 
las faltas cometidas por el alumnado son muy consistentes. Tras los análisis de 
regresión lineal (método enter), la tendencia a ser sensibles medido con el TESIS 
se mantuvo significativa para las expulsiones por 15 días (castigo máximo) 
[F(1,151)=4,59, p<0,05; β=-0,172, p<0,05]. No obstante, la otra relación señalada 
entre la tendencia a la sobreinterpretación y las faltas de asistencia no se 
mantuvieron significativas.  
 En la Tabla R7, se presentan las mismas correlaciones pero para la 
muestra de Bachillerato. 
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 Tabla R7 
Correlaciones entre la IE y los criterios objetivos de adaptación en el centro. Muestra de Bachillerato (n=57) 
 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
1. TMMS-24. Atención -          
2. TMMS-24. Claridad ,03 -         
3. TMMS-24. Reparación ,19 ,18 -        
4. TESIS-Sensible ,19 ,13 -,02 -       
5. TESIS-Sobreinterpretador -,04 -,06 ,11 -,64** -      
6. TESIS-Ingenuo -,16 -,22 -,17 -,51** -,12 -     
7. Faltas de asistencia ,39* ,03 ,15 -,31 ,04 ,2 -    
8. Partes incidencia ,05 -,29 -,02 -,03 ,08 -,1 ,03 -   
9. Partes amonestación -,25 ,00 ,12 -,14 ,08 -,05 -,03 ,47** -  
10. Expulsiones de 3 días ,05 -,29 -,02 -,03 ,08 -,1 ,03 1** ,47**  
11. Expulsiones de 15 días ,05 -,29 -,02 -,03 ,08 -,1 ,03 1** ,47** 1** 
**  La correlación es significativa al 0.01. 
*    La correlación es significativa al 0.05.           
 
En el caso de la muestra de bachillerato, una muestra más homogénea, se 
encuentra una relación positiva entre la atención del TMMS y las faltas de 
asistencia de cerca de 0,4. El análisis de regresión mantiene dicha relación 
[F(1,29)=5,488, p<0,05; β=-0,399, p<0,05]. Relación no esperada que 
comentaremos en el apartado de discusión. 
Se confirma la hipótesis, H1.2, “los alumnos que obtienen mayores 
puntuaciones en inteligencia emocional poseerán un mejor comportamiento en 
su centro educativo (un menor número de faltas de asistencia, expulsiones y de 
partes)” en relación al TESIS y a la atención emocional del TMMS- 24 
 
 El siguiente apartado a comentar es la H1.3: El alumnado con mejores 
puntuaciones en IE obtendrán un menor índice en las pruebas de inadaptación 
psicosocial autopercibida (TAMAI) 
En el caso de los resultados de la IE con las subescalas para el TAMAI 
(Test Autoevaluativo Multifactorial de Adaptación Infantil), utilizamos las 
subescalas (P1, P2, P3, E1, E2, S1, S2, F, H, Pa1, Pa2, Pa3, Pa4, M1, M2, M3, M4, Dis, PI, 
Ctr., ver Anexo VII): 
 Siguiendo la misma estrategia, los primeros resultados para esta 
hipótesis serán los descriptivos para el TAMAI en muestras secundarias (Tabla 
113 
 
 R8) y la matriz de correlaciones entre las variables de IE y las subescalas del 
TAMAI, anteriormente señaladas. 
 
 
  
Tabla R8 
Descriptivos para las subescalas del TAMAI en la muestra de Secundaria. 
 Mínimo Máximo M DT 
INADAPTACIÓN PERSONAL 
TAMAI: Cogniafección 2 7 3,18 1,68 
TAMAI: Cognipunición 2 7 3,69 1,91 
TAMAI: Autosuficiencia defensiva  1 7 3,06 1,62 
INADAPTACIÓN ESCOLAR 
TAMAI: Aversión a la Instrucción 2 7 3,38 1,83 
TAMAI: Indisciplina 2 7 3,61 1,83 
INADAPTACION SOCIAL 
TAMAI: Autodesajuste social  1 7 3,41 1,8 
TAMAI: Restricción social  1 7 2,96 1,72 
INADAPTACION FAMILIAR 
TAMAI: Insatisfacción ambiente familiar  1 7 2,44 1,18 
TAMAI: Insatisfacción con los hermanos  0 7 3,27 1,67 
TAMAI: Educac. asistencial-personal padre 1 7 3,34 1,97 
TAMAI: Proteccionimsmo padre  2 7 4,21 2,1 
TAMAI: Permisivismo padre  0 7 2,91 1,59 
TAMAI: Restricción padre  0 7 2,79 1,54 
TAMAI: Educac. Asistencial madre  2 7 4,03 1,98 
TAMAI: Educación personalizada madre  2 6 3,30 1,78 
TAMAI: Permisivismo madre  1 7 2,92 1,48 
TAMAI: Asistencia restrictiva madre  1 7 2,98 1,46 
TAMAI: Personalización restrictiva madre  2 7 3,40 1,82 
TAMAI: Discrepancia educativa  0 7 2,87 1,55 
TAMAI: Pro-imagen  0 7 3,16 1,79 
TAMAI: Contraindicaciones  0 7 3,18 1,74 
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 Tabla R9 
Matriz de correlaciones entre los valores del TAMAI y los de IE en la muestra de Secundaria 
 TMMS-24 Atención 
TMMS-24 
Claridad 
TMMS-24 
Reparación 
TESIS- 
Sensible 
TESIS- 
Ingenuo 
TESIS- 
Sobreint. 
TAMAI: Cogniafección ,05 ,00 ,01 ,12 -,08 -,04 
TAMAI: Cognipunición ,08 -,02 -,00 -,06 -,01 ,08 
TAMAI: Autosuficiencia defensiva  ,02 ,07 -,02 ,00 -,01 -,09 
TAMAI: Aversión a la instrucción -,0 -,04 -,02 -,12 ,00 ,08 
TAMAI: Indisciplina  ,04 ,05 ,07 ,02 ,00 ,00 
TAMAI: Autodesajuste social  ,1 -,01 ,09 -,14 -,02 ,21* 
TAMAI: Restricción social  ,05 -,08 -,13 ,16 ,05 -,17 
TAMAI: Insatisfacción ambiente 
familiar  -,07 ,07 ,08 ,11 -,00 -,06 
TAMAI: Insatisfacción con los 
hermanos -,05 -,02 -,02 ,08 -,1 ,06 
TAMAI: Educac. Asistencial padre  ,12 ,00 -,25** ,00 ,00 -,11 
TAMAI: Proteccionismo padre  ,17 ,03 -,17 -,1 ,1 -,00 
TAMAI: Permisivismo padre  ,29** ,08 ,04 ,01 ,03 -,03 
TAMAI: Restricción padre  -,03 ,08 ,14 ,03 -,01 ,05 
TAMAI: Educac. asistencial madre  ,22* ,08 -,15 ,13 -,03 -,08 
TAMAI: Educación personalizada 
madre  -,08 ,04 -,09 -,08 ,05 -,1 
TAMAI: Permisivismo madre  ,18* ,15 ,15 -,00 ,01 -,04 
TAMAI: Restricción madre -,01 -,05 -,06 ,11 -,09 ,11 
TAMAI: Discrepancia educativa  ,0 -,05 ,12 ,13 ,00 -,09 
TAMAI: Pro-imagen  ,0 -,00 -,06 ,02 ,00 -,05 
TAMAI: Contraindicaciones  -,0 -,15 ,15 ,01 -,14 ,15 
**  La correlación es significativa al 0.01. 
*    La correlación es significativa al 0.05. 
 
En la muestra de Secundaria aparecen sólo relaciones positivas entre la 
permisividad de padre y madre, junto a la percepción del alumnado sobre la 
educación asistencial de la madre,  y la escala de atención del TMMS-24. También 
aparece una relación no esperada entre la percepción del sujeto para reparar sus 
emociones y el estilo asistencial del padre. Finalmente, a mayor puntuación en la 
escala de sobreinterpretación del TESIS mayor percepción, en los participantes, 
de autodesajuste social.  
Los análisis de regresión mantienen significativas estas relaciones. Así, 
para la subescala de atención del TMMS-24 con la subescala de padres permisivos 
del TAMAI la relación fue [F (1,113)=11,061, p< 0,01; β=0,3; p<0,01]; con la 
versión madres permisivas [F (1,120) =4,084, p<0,05; β=0,181, p<0,05]; y con la 
educación personalizada de la madre el resultado fue [F (1,120)=6,161, p<0,05; 
β=0,221, p<0,05]. La tendencia a sobreinterpretar las situaciones sociales del 
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 TESIS mantuvo la relación significativa con la percepción de desajuste social [F 
(1,111)=5,16, p<0,05; β=0,211, p<0,05]. 
En cuanto, a la muestra homogénea de Bachillerato la Tabla R10 muestra 
los descriptivos del TAMAI y la R11 la matriz de correlaciones entre las 
variables de IE y las subescalas seleccionadas del TAMAI 
 
Tabla R10 
Descriptivos para las subescalas del TAMAI en la muestra de Bachillerato 
 Mínimo Máximo M DT 
INADAPTACIÓN PERSONAL 
TAMAI: Cogniafección 2 7 3,22 1,78 
TAMAI: Cognipunición 2 7 3,53 1,9 
TAMAI: Autosuficiencia defensiva  2 6 3,06 1,58 
INADAPTACIÓN ESCOLAR 
TAMAI: Aversión a la instrucción 2 20 3,94 2,87 
TAMAI: Indisciplina 0 6 2,84 1,59 
INADAPTACION SOCIAL 
TAMAI: Autodesajuste social  2 6 3,29 1,62 
TAMAI: Restricción social  2 14 3,27 2,3 
INADAPTACION FAMILIAR 
TAMAI: Insatisfacción ambiente familiar  2 7 2,55 1,31 
TAMAI: Insatisfacción con los hermanos  0 6 3,04 1,7 
TAMAI: Educac. asistencial-personal padre 2 7 3,57 1,84 
TAMAI: Proteccionimsmo padre  2 7 3,90 1,68 
TAMAI: Permisivismo padre  0 7 2,90 1,74 
TAMAI: Restricción padre  2 7 2,51 1,29 
TAMAI: Educac. asistencial madre  2 7 3,44 1,85 
TAMAI: Educación personalizada madre  2 6 3,12 1,69 
TAMAI: Permisivismo madre  2 7 3,14 1,68 
TAMAI: Asistencia restrictiva madre  2 7 2,92 1,54 
TAMAI: Personalización restrictiva madre  2 7 3,63 1,78 
TAMAI: Discrepancia educativa  0 7 2,87 1,55 
TAMAI: Pro-imagen  0 7 3,16 1,79 
TAMAI: Contraindicaciones  0 7 3,18 1,74 
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Tabla R11 
Matriz de correlaciones entre los valores del TAMAI y los de IE en la muestra de Bachillerato 
 TMMS-24 Atención 
TMMS-24 
Claridad 
TMMS-24 
Reparación 
TESIS 
Sensible 
TESIS 
Ingenuo 
TESIS 
Sobreint. 
TAMAI: Cogniafección -,04 ,22 -,3* ,31* -,22 -,07 
TAMAI: Cognipunición ,06 -,11 -,08 ,15 -,08 ,02 
TAMAI: Autosuficiencia defensiva -,07 ,19 ,14 ,03 -,19 -,02 
TAMAI: Aversión a la instrucción ,05 ,06 -,08 ,38** -,29* ,01 
TAMAI: Indisciplina -,00 -,1 -,06 ,04 -,15 ,05 
TAMAI: Autodesajuste social ,00 ,09 ,03 ,17 -,03 -,08 
TAMAI: Restricción social -,14 -,03 -,04 ,00 ,06 -,04 
TAMAI: Insatisfacción ambiente 
familiar -,02 -,15 -,17 ,4** -,23 -,19 
TAMAI: Insatisfacción con los 
hermanos -,15 -,1 ,00 ,04 -,09 -,01 
TAMAI: Educac. asistencial padre ,04 ,25 -,06 -,01 ,2 -,20 
TAMAI: Proteccionismo padre -,12 -,16 ,01 -,09 ,05 ,11 
TAMAI: Permisivismo padre -,23 -,06 -,24 -,00 ,23 -,37* 
TAMAI: Restricción padre -,09 ,1 -,25 ,17 -,18 ,05 
TAMAI: Educac. asistencial madre -,03 ,01 ,07 -,01 -,01 -,04 
TAMAI: Educación personalizada 
madre -,19 ,18 ,02 -,02 -,03 ,02 
TAMAI: Permisivismo madre -,25 ,12 -,17 ,11 ,06 -,39** 
TAMAI: Restricción madre -,1 -,04 -,09 ,03 -,14 ,21 
TAMAI: Discrepancia educativa ,17 ,08 -,01 ,25 -,23 ,04 
TAMAI: Pro-imagen -,06 -,27 -,07 ,01 -,04 ,05 
TAMAI: Contraindicaciones ,018 -,05 ,36** ,07 -,02 -,03 
**  La correlación es significativa al 0.01. 
*    La correlación es significativa al 0.05. 
 
Las subescala de reparación de emociones del TMMS-24 mantiene una 
relación negativa y significativa con la subescala de cogniafección del TAMAI y 
positiva con la tendencia a dar respuestas contradictorias. Por su parte, la 
capacidad para ser sensible en situaciones sociales mantuvo una relación 
positiva, a priori difícil de interpretar, con las subescalas de cogniafección, 
aversión a la instrucción e insatisfacción con el ambiente familiar. Por su parte, las 
personas más ingenuas tienen menos aversión a la instrucción y aquellos que 
tienden a sobreinterpretar menos las situaciones tienden a valorar a ambos 
padres más permisivos.  
Los análisis de regresión para la subescalas cogniafección y aversión a la 
instrucción no se mantuvieron significativos los resultados encontrados 
previamente en las correlaciones.  Sin embargo, la relación entre sensibilidad del 
TESIS con la insatisfacción del ambiente familiar se mantuvo significativa [F 
117 
 
 118 
 
(1,43)=8,437, p<0,01; β=0,405; p<0,01]. Asimismo, la relaciones entre la 
permisividad de padre y madre con la tendencia a sobreinterpretar también se 
mantuvo significativa: para padre F (1,42)=6,831, p=0,01; β =0,374; p<0,05] y 
madre F (1,42)=8,41, p< 0,01; β =0,393; p<0,01] 
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El trabajo con el instrumento BASC (sistema de evaluación de la 
conducta del alumnado) se centró exclusivamente en una muestra homogénea 
de alumnado de Bachillerato y Universitario. Dado que los resultados con el 
TAMAI fueron más prósperos en muestras homogéneas que en heterogéneas,  
se necesitaba, además, contrastar los resultados del TAMAI con otros criterios 
de adaptación personal, social y escolar en el entorno educativo. Como vimos el 
BASC da una amplia información sobre criterios parecidos y en consonancia 
con el TAMAI. El grafico R1 muestra la distribución en porcentaje de los 
participantes por centros.  
 
 
 
 
 
 
Teniendo en cuenta los valores porcentuales de las subescalas del BASC 
se presenta en la Tabla R12 los descriptivos de éstas y de las variables de IE. En 
esta ocasión, las otras dos subescalas del TESIS (sobreinterpretadores e 
ingenuos) estaban aún por desarrollar y no fueron tenidos en cuenta en los 
análisis. 
 
 
 
 Tabla R12 
Descriptivos para las medidas de IE y del BASC en la muestra de Bachillerato y Universitario 
  Mínimo Máximo M DT 
Edad 16 41 18,69 3,89 
TESIS-Sensibilidad 3 14 9,74 1,91 
TMMS-24. Atención 9 40 27,22 5,88 
TMMS-24. Claridad 12 39 26,64 5,22 
TMMS-24. Reparación 3 40 26,38 6,03 
Actitud negativa hacia el colegio 38 79 51,38 9,37 
Actitud negativa hacia los profesores 35 71 52,14 8,76 
Búsqueda de sensaciones 32 74 48,95 9,22 
Atipicidad 38 88 51,51 9,05 
Locus de control 35 74 48,79 9,76 
Somatización 42 82 53,14 10,12 
Estrés social 40 89 51,19 10,28 
Ansiedad 32 69 53,72 8,78 
Depresión 42 88 49,69 9,19 
Sentido de incapacidad 38 83 50,45 9,09 
Relaciones interpersonales 1 57 49,10 12,9 
Relaciones con los padres 20 58 49,87 11,3 
Autoestima 16 57 49,86 10,22 
Confianza en sí mismo 28 59 49,64 9,4 
Desajuste clínico 36 78 52,03 9,13 
Desajuste escolar 32 69 51,84 9,07 
Ajuste personal 13 60 49,18 10,33 
ISE 38 91 51,68 9,45 
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 Tabla R13 
Matriz de correlaciones entre edad, Sensibilidad del TESIS y el TMMS-24 con las subescalas del BASC
 Edad Sensibilidad TESIS 
Atención 
TMMS-24
Claridad 
TMMS-24 
Reparación 
TMMS-24 
Actitud neg. hacia el colegio ,25* ,01 ,01 -,14 -,15 
Actitud neg. hacia los profesores -,01 -,11 -,01 -,07 ,02 
Búsqueda de sensaciones ,08 ,06 -,05 -,04 ,03 
Atipicidad -,20* -,12 -,05 -,13 -,06 
Locus de control -,08 -,16 ,03 -,23* ,07 
Somatización -,08 ,03 -,1 -,1 -,07 
Estrés social ,00 -,28** -,07 -,09 -,08 
Ansiedad -,16 -,11 ,27** -,14 -,03 
Depresión -,04 -,29** -,09 -,22* -,13 
Sentido de incapacidad -,03 -,14 -,06 -,16 -,02 
Relaciones Interpersonales ,04 ,34** ,04 -,04 ,06 
Relaciones con los padres ,05 ,24* ,12 ,22* -,04 
Autoestima ,08 ,09 ,01 ,12 ,04 
Confianza en sí mismo ,08 ,15 ,08 ,26** ,15 
Desajuste clínico -,23* -,14 ,04 -,21* -,00 
Desajuste escolar ,17 -,02 -,02 -,12 -,06 
Ajuste personal ,07 ,3** ,09 ,18 ,09 
ISE -,1 -,31** -,03 -,15 -,08 
**  La correlación es significativa al 0.01. 
*   La correlación es significativa al 0.05. 
 
Una mayor puntuación en la sensibilidad del TESIS se relaciona con una 
menor percepción del estrés social, de síntomas depresivos y de índice de emociones 
negativas; pero a su vez se relaciona con una mejor percepción de las relaciones 
interpersonales y con los padres. Relación esperada y contraria a la encontrada en 
el TAMAI, que necesitará de una aclaración en el apartado de discusión de los 
resultados.  
Por su parte, las subescalas del TMMS-24: la atención se relaciona 
positivamente con la ansiedad y, en el mismo sentido positivo, la claridad con las 
relaciones con los padres y la confianza en sí mismo; y en sentido negativo con la 
sintomatología clínica y depresiva. En la subescala más prolífica del TMMS, la 
reparación, no aparecieron resultados significativos. Finalmente, la edad (usada 
para estos análisis por su mayor dispersión y rango) se relacionó con una mayor 
actitud negativa hacia el centro educativo y, en forma inversa, con la atipicidad y 
desajuste clínico.  
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 Dada la mayor variabilidad de la edad y que las muestras en bachillerato 
y universitarias casi el 80% son mujeres controlamos los análisis de regresión 
lineal (método enter) incluyendo ambas variables. 
Para sensibilidad del TESIS, todas las significaciones en las correlaciones, 
excepto relaciones con los padres, se mantuvieron controlando género y edad. En la 
tabla R14 se describen el valor de β y de su probabilidad para sensibilidad para 
cada una de las variables del BASC que fueron significativas en la correlación. 
Para depresión y relaciones con los padres se incluyó también la escala de claridad 
del TMMS-24.  
Tabla R14 
Valores β y de p. entre Sensibilidad y escalas del BASC 
BASC β p 
Estrés social -,27 ,01** 
Depresión  -,221 ,03* 
Relaciones interpersonales ,34 ,001** 
Relaciones padres ,181 ,09 
Ajuste personal ,29 ,006** 
ISE -,3 ,006** 
1 Valor de β incluido claridad del TMMS y su p. correspondiente 
**  La correlación es significativa al 0.01. 
*    La correlación es significativa al 0.05.
 
 En cuanto los valores del TMMS, la subescala atención se mantuvo 
significativa controlando género y edad [F (3,92)=4,96, p=0,003; β=0,32, p=0,002]. 
Sin embargo, la subescala de claridad no se mantuvo significativa con las 
subescalas del BASC depresión  y relaciones interpersonales, si además incluíamos 
la VI de sensibilidad del TESIS. No obstante, se mantuvo significativa para 
confianza en sí mismo (β=0,253; p=0,013) controlando edad y género. Y 
relacionándose con edad (β=-0,210; p=0,043) y claridad (β=-0,209; p=0,038). 
A continuación se presentan los resultados para la comprobación de las 
hipótesis secundarias. La H2, era la siguiente: las mujeres obtendrán mayores 
puntuaciones en inteligencia emocional que los varones. Para su comprobación se 
estudian las diferencias entre los sujetos varones y mujeres, partiendo de la 
hipótesis de que las mujeres obtendrían un mejor desempeño en los test TMMS- 
24 y TESIS dado que ambos miden diferentes aspectos de la inteligencia 
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 emocional. De la muestra general (N=757) se utilizó una submuestra de 402 
sujetos que completaron tanto el TESIS como el TMMS-24. La tabla R15 recoge 
los estadísticos (M, DT) para TMMS y TESIS por varones y mujeres. 
Tabla R15 
Media y DT por género para el TMMS-24 y el TESIS 
 Género N M DT 
TMMS-24. Atención 
Hombre 130 24,73 4,93 
Mujer 334 27,66 5,16 
TMMS-24. Claridad 
Hombre 130 26,51 4,91 
Mujer 334 25,86 5,53 
TMMS-24. Reparación 
Hombre 130 27,82 5,3 
Mujer 334 25,59 5,67 
TESIS-Sensible 
Hombre 117 7,8 2,65 
Mujer 285 9,49 2,37 
TESIS-Ingenuo 
Hombre 116 2,63 1,57 
Mujer 280 2,03 1,43 
TESIS-Sobreint. 
Hombre 117 2,82 1,57 
Mujer 284 2,22 1,42 
 
 
La Tabla R16, nos muestra asimismo los resultados de la T de Student-
Fisher para muestras independientes. La prueba de homogeneidad de Levene 
nos confirma que la igualdad de varianzas es asumible. 
 
 Tabla R16 
Prueba T (se asumen varianzas homogéneas) de las medias de IE por género 
 F Sig. t df Sig. (Bireccional) 
TMMS-24. Atención ,38 ,53 -5,55 462 ,00 
TMMS-24. Claridad 2,44 ,11 1,16 462 ,24 
TMMS-24. Reparación ,92 ,33 3,88 462 ,00 
TESIS-Sensible 1,03 ,31 -6,26 400 ,00 
TESIS-Ingenuo 4 ,04 3,66 394 ,00 
TESIS-Sobreinterpretador ,36 ,54 3,69 399 ,00 
 
 
 
 
 Los varones sólo se perciben con mejor capacidad para reparar 
emociones que las mujeres, sin embargo, éstas se perciben así mismas con una 
mayor tendencia a atender las emociones que los varones. Por su parte, el 
TESIS, al ser una medida de ejecución y no autoinformada nos proporciona una 
visión más real de las posibilidades habilidades emocionales de los sujetos 
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 evaluados. Así las mujeres son más sensibles que los varones y éstos tienden a 
dar respuestas más ingenuas y sobreinterpretadoras que las mujeres. 
La H3, es la siguiente: los estudiantes universitarios obtendrán mayores 
puntuaciones en inteligencia emocional que los estudiantes pertenecientes a los niveles 
no universitarios. 
Para su comprobación se estudiarán las relaciones que pudieran 
apreciarse en torno a las contestaciones en el TMMS- 24 y el TESIS y las 
distintas etapas educativas en las cuales se encuentran escolarizados o cursan 
estudios superiores los estudiantes de la Comunidad de Madrid que participan 
en la investigación. De la muestra general (N=757) se utilizó una submuestra de 
510 sujetos (n=510). Dado que hay tres categorías, (Secundaria, Bachillerato y 
Universitario) para una mejor claridad en la exposición de los resultados 
expondremos resultados separados para el TESIS y para el TMMS-24. Además, 
dada la obvia relación entre el nivel educativo y la edad empezaremos con una 
correlación. 
 
Tabla R17 
Correlaciones entre edad y las medidas de IE 
  TMMS-24 Atención 
TMMS-24 
Claridad 
TMMS-24 
Reparación 
TESIS 
Sensible 
TESIS 
Sobreint. 
TESIS 
Ingenuo 
Edad 
Correlación de 
Pearson (rxy) 
,07 ,03 ,01 ,41** -,26** -,27** 
Sig. (Bireccional) ,1 ,52 ,83 ,00 ,00 ,00 
N 457 457 457 398 397 392 
**  La correlación es significativa a nivel 0.01  
 
 
 Relaciones esperadas en cuanto al TESIS, la edad sin embargo no está 
relacionada con la medida de autoinforme TMMS-24. A continuación, se 
presenta la media y la desviación típica para cada medida de la IE por nivel 
educativo (Tabla R18). 
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 Tabla R18 
M y DT por nivel educativo y por cada una de las medidas de la IE 
NIVEL 
EDUCATIVO  
TESIS- 
Sensible 
TESIS- 
Ingenuo 
TESIS- 
Sobreint. 
TMMS-24 
Atención 
TMMS-24 
Claridad 
TMMS-24 
Reparación 
Secundaria 
M 7,3 2,89 3 25,32 25,87 26,62 
DT 2,15 1,53 1,64 5,02 5,34 5,8 
Bachillerato 
M 8,82 2,3 2,36 27,21 27,61 26,82 
DT 2,14 1,43 1,26 5,43 5,36 5,72 
Universidad 
M 10,56 1,59 1,88 28,33 25,74 25,47 
DT 1,98 1,2 1,19 5,04 5,43 5,53 
Total 
M 8,96 2,23 2,41 27,03 26,03 26,09 
DT 2,56 1,5 1,49 5,26 5,41 5,68 
 
 
 El trabajo por hacer ahora consiste en confirmar si las medias entre los 
tres grupos son estadísticamente significativas entre sí. Para ello recurriremos a 
una prueba no paramétrica de Kruskall-Wallis (para k muestras independientes), 
más conservadora que la ANOVA, dado que algunas de las medidas de IE en 
función del nivel educativo no siguen una ley normal (Tabla R19). 
 
Tabla R19 
Prueba de Kruskall-Wallis para 3 muestras independientes (etapa educativa) 
 TMMS-24 Atención 
TMMS-24 
Claridad 
TMMS-24 
Reparación 
TESIS- 
Sensible 
TESIS- 
Ingenuo 
TESIS-
Sobreint. 
Chi-Cuadrado 33,33 6,1 5,26 138,02 62,77 42,88 
df 2 2 2 2 2 2 
Asymp. Sig. ,00 ,04 ,07 ,00 ,00 ,00 
a. Kruskal Wallis Test 
b  Variable grupal: Nivel educativo 
 
 
 A mayor nivel educativo, donde también cada vez la proporción de 
mujeres aumenta, se incrementa el valor de las puntuaciones de TESIS-Sensible 
y de la subescala de Atención del TMMS. Y así mismo, disminuye las 
puntuaciones de reparación, y las otras dos subescalas del TESIS (Ingenuo y 
Sobreinterpretador). 
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 La H4 los estudiantes con mejores puntuaciones en competencia social 
mostrarán mayores puntuaciones en inteligencia emocional. 
Se realizaron análisis de correlación de Pearson (Tabla R20) entre las 
puntuaciones en el TESIS, el TMMS- 24 y el SCF. La submuestra utilizada para 
este análisis se compuso de 360 sujetos. 
 
Tabla R20 
Correlaciones entre el SCF y las medidas 
de IE, controlando edad, etapa educativa y 
género 
 
Social 
Competence 
Factor 
TMMS-24. Atención ,24** 
TMMS-24. Claridad ,3** 
TMMS-24. Reparación ,23** 
TESIS-Sensible ,17** 
TESIS-Ingenuo -,14** 
TESIS-Sobreinterpretador -,09 
Edad ,2** 
Sexo ,11* 
Nivel educativo ,28** 
** La correlación es significativa al 0.01. 
*   La correlación es significativa al 0.05. 
 
 
Salvo sobreinterpretación todas las demás medidas de la IE 
correlacionaron con la competencia social, sin embargo la edad, las mujeres y los 
mayores niveles de educación también se relacionan con la variable criterio 
estudiada. Para los análisis de regresión también se tendrán en cuenta dichas 
variables.  Las tablas R21 y R22 proporcionan la información de los múltiples 
análisis de regresión. 
  
Tabla R21 
Análisis de regresión (método enter) de las medidas de IE y SCF, controlando para edad, genero y nivel educativo 
Modelo  SC DF MC F Sig. 
1 Regresión 6562,62 8 820,32 13,07 ,00(a) 
Residual 21521,36 343 62,74   
Total 28083,98 351    
a  Predictores: (Constante), Edad, TMMS-24 Atención, TMMS-24 Claridad, TMMS-24 Reparación, , Insensible-Ingenuo, Sexo, , TESIS-
Total, Nivel educativo 
b  Variable dependiente: Puntuación en el SCF 
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Tabla R22 
Análisis de la regresión  
Modelo   
Coeficientes no estandarizados Coeficientes estandarizados t Sig. 
    B ET Beta B ET 
1 (Constante) 32,09 4,78   6,7 ,00 
  TESIS SENSIBLE ,2 ,25 ,05 ,81 ,41 
  TESIS INGENUO -,23 ,37 -,03 -,61 ,54 
  TMMS-24 Atención ,3 ,08 ,17 3,46 ,00 
  TMMS-24 Claridad ,39 ,08 ,24 4,63 ,00 
  TMMS-24 Reparación ,32 ,08 ,2 3,96 ,00 
  Nivel educativo 1,22 ,75 ,12 1,62 ,1 
  Género ,11 1,03 ,00 ,11 ,91 
  Edad ,13 ,18 ,04 ,71 ,47 
a   Variable dependiente: Puntuación en el SFC 
 
 
 Todas las subescalas del TMMS se mantuvieron constantes incluso 
controlando las tres variables relacionadas con el SCF (edad, nivel educativo y 
género). A mayor percepción sobre las habilidades de IE mayor percepción de 
la competencia social. Sin embargo, las variables proporcionadas por el TESIS no 
se mantuvieron significativas. Incluso en otros tipos de métodos (por pasos). 
 
La H5 los estudiantes con mejores puntuaciones en empatía tendrán 
puntuaciones más elevadas en adaptación psicosocial. Se realizaron análisis de 
correlación de Pearson entre las puntuaciones en el BASC  y las subescalas del 
IRI. La submuestra utilizada para este análisis se compuso de 96 sujetos. Dada 
la relación entre empatía y género también fue incluida esta variable y la edad. La 
Tabla R23. 
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 Tabla R23 
Correlaciones entre el IRI y los criterios del BASC 
 
IRI  
Toma de 
Perspectiva 
IRI  
Fantasía 
IRI  
Preocupación 
empática 
IRI  
Malestar 
Personal 
IRI 
Total Género Edad 
Actitud negativa hacia el 
colegio -,14 -,04 -,07 -,05 -,14 ,11 ,25* 
Actitud negativa hacia los 
profesores -,05 ,09 -,12 -,02 -,04 -,02 -,01 
Búsqueda de sensaciones -,01 ,06 -,07 ,26** ,08 ,06 ,08 
Atipicidad ,05 -,08 -,08 -,03 -,07 -,0 -,2* 
Locus de control ,02 -,14 ,00 -,08 -,09 -,1 -,08 
Somatización -,07 ,02 -,1 ,06 -,04 ,13 -,08 
Estrés social -,13 -,19 -,00 -,03 -,17 -,03 ,00 
Ansiedad ,00 -,11 -,08 -,28** -,19 -,05 -,16 
Depresión ,1 ,11 ,1 -,09 ,12 -,23* -,04 
Sentido de incapacidad -,00 ,01 ,13 -,13 ,02 -,1 -,03 
Relaciones interpersonales ,09 ,13 -,12 ,11 ,09 ,04 ,04 
Relaciones con los padres ,03 -,13 -,12 -,06 -,14 ,13 ,05 
Autoestima -,00 -,02 -,07 -,05 -,06 ,12 ,08 
Confianza en sí mismo -,12 -,06 -,15 ,17 -,09 ,11 ,08 
Desajuste clínico ,02 -,07 -,06 -,11 -,1 -,09 -,23* 
Desajuste escolar -,10 ,02 -,14 ,08 -,06 ,1 ,17 
Ajuste personal ,03 -,01 -,13 ,07 -,03 ,09 ,07 
ISE -,02 -,05 ,1 -,15 -,04 -,17 -,1 
*    La correlación es significativa al nivel 0.05  
**  La correlacion es significativa al nivel 0.01  
 
 El alumnado que obtiene una mayor puntuación en el malestar personal 
del IRI (es decir, los sentimientos que se generan al observar experiencias 
negativas en otras personas) se relaciona positivamente con la búsqueda de 
sensaciones y se relaciona negativamente con la ansiedad del BASC. Las variables 
género y edad no influyeron en los valores del IRI. 
 
La hipótesis H6, los estudiantes que poseen mayor competencia social 
obtendrán menores puntuaciones en desajuste escolar. 
Se realizaron análisis de correlación de Pearson entre las puntuaciones 
en el SCF  y los siguientes indicadores de desajuste escolar: faltas de asistencia, 
partes de incidencia y de amonestación, expulsiones de tres y quince días. La 
submuestra utilizada para este análisis se compuso de 455 sujetos (Tabla R24). 
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 Tabla R24 
Correlaciones entre el SCF y los criterios 
objetivos 
  
Social 
Competence 
Factor 
Faltas de asistencia -,05 
Partes incidencia ,04 
Partes amonestación -,00 
Expulsiones de 3 días ,01 
Expulsiones de 15 días -,00 
Número de suspensos -,2** 
**  La correlacion es significativa al nivel 0.01 
 
 
 Los sujetos que obtienen menos suspensos se perciben más socialmente 
competentes, pero el resto de los comportamientos sancionables no parece 
afectar a la percepción de competencia social.  
 
La hipótesis H7 no existen diferencias significativas en las puntuaciones de 
inteligencia emocional percibida por modalidad de escolarización de los estudiantes en 
centros públicos o  privados. 
Para su comprobación se realiza un estudio de diferencias de medias en 
el TMMS- 24 a partir de las puntuaciones en sus subescalas (Atención, Claridad y 
Reparación emocional) entre los estudiantes procedentes de centros públicos y de 
centros privados. Se ha tomado de la muestra general una submuestra de 255 
sujetos (n=255). Para ello, lo primero que se realiza es la descripción de la media 
y la desviación típica por subescalas del TMMS y por tipo de centro (público y 
privado) en la tabla R25. 
  
Tabla R25 
Media y desviación típica del TMMS por tipo de centro 
  Tipo de centro N M DT E de la M 
TMMS-24. Atención 
Público 171 26,96 6,14 ,47 
Privado 84 27,73 5,33 ,58 
TMMS-24. Claridad 
Público 171 26,64 5,44 ,41 
Privado 84 26,62 4,75 ,51 
TMMS-24. Reparación 
Público 171 26,19 6,39 ,48 
Privado 84 26,77 5,25 ,57 
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El posterior análisis de contrastes de medias con el TMMS confirma que 
no existen diferencias significativas entre colegios públicos y privados. 
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8. DISCUSIÓN 
 
 Se inicia la discusión señalando cuáles podrían ser consideradas las 
posibles limitaciones del presente estudio. 
En primer lugar, en relación con los aspectos relacionados con la validez 
externa del estudio debo explicitar que los participantes seleccionados no se 
corresponden con una muestra representativa de la población de estudiantes de 
la CM que superan la etapa primaria. Un objetivo del presente trabajo era 
probar que el TESIS, como medida de sensibilidad social, podría ser 
considerado también como una medida válida de la IE. Por tanto, interesa más 
comprobar la validez predictiva del instrumento TESIS que su validez externa. 
Por tanto, si bien estaremos limitados a extrapolar los resultados de nuestra 
investigación al resto de la población de estudiantes de la CM, estos sí 
responden a los objetivos que nos planteamos en el apartado: “Participantes”, 
del capítulo: “Material y métodos” del presente trabajo.  
La no utilización del MSCEIT (Mayer, Salovey y Caruso Emotional 
Intelligence Test, Mayer et al., 2002), es la siguiente posible limitación que sí 
tiene que ver con la validez predictiva. Se intentó adquirir y se contactó con la 
empresa editorial canadiense MHS3 para solicitar el MSCEIT (en el año que 
comenzamos el estudio aún no estaba dicha prueba para uso extendido en 
español por la editorial TEA Ediciones). Al no existir respuesta afirmativa por 
parte de MHS, se decidió prescindir de la prueba. Ello sirvió, no obstante, para 
estimular en este estudio el  desarrollo y validación de una herramienta 
alternativa para la medida ejecutiva y objetiva de la IE, el TESIS. Como se verá, 
una de las aportaciones más relevantes es que el TESIS demuestra ser una 
medida válida y fiable. Y que, probablemente, tenga posibilidades de ser más 
utilizada cuando los criterios de contraste estén relacionados con situaciones 
sociales. Actualmente, Mestre et al. (en prep.) trabajan en una investigación 
                                                 
3 Problemas de la misma editorial (MHS) para suministrar el instrumento explican esta circunstancia. 
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 para establecer la validez predictiva concurrente del TESIS utilizando como 
criterio el MSCEIT. 
Finalmente, otra de las limitaciones que se desean hacer notar es que los 
trabajos de validez predictiva sobre IE suelen utilizar dos importantes variables 
de control: el CI y los cinco rasgos de personalidad (“big five”). Autores como 
Mathews, Zeidner y Roberts (2002), consideran que, puesto que la IE debe 
demostrar su independencia de otros conceptos relacionados con la inteligencia 
o la personalidad, deben incluirse estas dos medidas dentro de los estudios de 
validez predictiva. Sin embargo, cada vez con más frecuencia, las medidas de 
ejecución de la IE (como el MSCEIT) demuestran bastante independencia de 
estos dos conceptos, especialmente cuando se utilizan medidas de ejecución 
(tareas cognitivas) de la IE. Por ejemplo, Mestre y Guil (2006) comprobaron que 
las medidas de ejecución no necesitan incluir variables de personalidad, y que 
una medida de ejecución de la IE necesitaría de un control de la variable CI 
cuando los criterios estén vinculados teóricamente y tradicionalmente a ésta 
variable. Especialmente desde 2002, ha habido un considerable trabajo en los 
estudios de validez predictiva donde el uso de la personalidad y del CI ha sido 
incluido. Sin embargo, siguiendo a Mestre, Comunian y Comunian (2007) los 
investigadores que se decidieron por incluir la personalidad y el CI como 
variables de control en los estudios de validez predictiva de la IE utilizando el 
MSCEIT, raramente han visto que la personalidad interfiriera con el MSCEIT en 
orden a la relaciones que podrían afectar a la IE como un concepto 
independiente4. Es decir, las correlaciones entre MSCEIT y personalidad rara 
vez están por encima de 0,3 y las de CI llegan especialmente en la rama de 
comprensión de emociones a 0,4. Sin embargo, en medidas de tareas cognitivas 
o de ejecución dos medidas están vinculadas teóricamente cuando éstas están 
por encima de 0,8, y sospechosa si está entre 0,6 y 0,8 (Mestre y Guil, 2006). No 
                                                 
4  Siguiendo a Mayer y Salovey (1997; 2007), un concepto debe seguir 4 pasos para demostrar ser independientes de 
otros ya existentes, siguiendo una lógica ya establecida  para identificar una nueva inteligencia dentro de la 
psicología los pasos a seguir son: (a) definirla, (b) desarrollar un medio para medirla, (c) acreditar su 
independencia parcial o completa de inteligencias ya conocidas, y (d) demostrar que predice algún criterio 
real. 
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 obstante, al menos hubiese sido importante haber utilizado una medida de 
inteligencia verbal que ha sido la más asociada a la IE. 
No obstante, un excesivo y exigente número de pruebas (como el CI y la 
personalidad) a su vez limita a los estudios de validez predictiva al usarse un 
mayor número de criterios, tanto objetivos como subjetivos o informados.  
Finalmente, Mestre, Picardo, Guil y López-Fernández (en prep.), apuntan 
que buena parte de las relaciones que se evidencian en los análisis de 
correlación y regresión de las diferentes medidas de la IE (tanto autoinformes 
como de ejecución) se explicarían por la varianza debido al método. De tal 
manera que, quien tiende a escalar a los extremos tiende a hacerlo en todas las 
pruebas. Especialmente, en las pruebas de autoinforme. Por lo que, hay una 
importante varianza que no queda claramente delimitada, esta tendencia 
aumenta con el aumento de las pruebas utilizadas. Es decir, a mayor número de 
pruebas más tendencia hay por parte de los sujetos a responder de la misma 
manera.  
Así y con todo esto, la discusión de los resultados debe ser tenida en 
cuenta con estas limitaciones, y muchos de los resultados aquí por comentar 
necesitarán de más trabajos que confirmen o no nuestras conclusiones. 
H1 
Iniciando la discusión de los resultados, los análisis  estadísticos obtenidos 
avalan la hipótesis principal de la investigación, H1, “el alumnado de la 
Comunidad de Madrid con mejores puntuaciones en inteligencia emocional 
obtendrá mejores criterios de adaptación psicosocial”. Se puede afirmar, por 
tanto, que los estudiantes con mejores puntuaciones en el TESIS obtuvieron 
mejores resultados de los criterios utilizados para la  medida de la adaptación  
psicosocial del alumnado en su centro escolar. 
Esta hipótesis se corroboró desde distintos procedimientos y enfoques 
(véase Guil y Gil-Olarte, 2007; para una mejor revisión). La combinación de 
autoinformes, medidas de habilidad e indicadores objetivos (tomados de la 
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 práctica docente diaria), proporcionó datos desde cómo la IE puede ser un valor 
preventivo de las conductas antisociales del alumnado en el aula (Mestre, Guil, 
Lopes, Salovey y Gil-Olarte, 2006), hasta relaciones con el rendimiento 
académico (Mestre, Guil y Gil-Olarte, 2004) o su relación con criterios de buen 
funcionamiento en el entorno escolar (Mestre, Guil y Mestre, 2005). 
 Las instituciones educativas colaboran muy activamente en el proceso 
de socialización, y  su principal indicador de éxito, el rendimiento académico, 
posee correlaciones significativas con la adaptación psicosocial. Como se 
mostró en el capítulo primero del presente trabajo, diversas investigaciones 
muestran la continúa relación que mantienen en el ámbito académico la IE, el 
rendimiento académico y la adaptación psicosocial, aunque es posible que la IE 
mantenga una función mediadora y no directa sobre el rendimiento (Extremera 
y Fernández-Berrocal, 2003b). 
 Las distintas subhipótesis encuadradas dentro de la H1 de la presente 
investigación ahondan en las relaciones producidas entre la inteligencia 
emocional, por un lado, y el rendimiento académico, el buen comportamiento y 
la adaptación psicosocial autopercibida, por otro lado. Estos tres indicadores 
proporcionan una información ajustada sobre qué papel juega la IE (medida 
con el TESIS y el TMMS-24) en la  adaptación psicosocial del alumnado. 
Las siguientes hipótesis profundizan en las diferencias, que, por razón de 
género se producen en la autopercepción y habilidades emocionales, en explicar 
por qué los estudiantes universitarios poseen más inteligencia emocional, en la 
relación de mutua dependencia que muestra la competencia social con la 
inteligencia emocional, en relacionar la empatía con la adaptación psicosocial y 
la competencia social con el desajuste escolar. Finalmente, se estudian las 
posibles diferencias que por modalidad de escolarización se pudieran observar 
en los estudiantes. 
A continuación la discusión continúa ahondando específicamente en cada 
una de las subhipótesis de la investigación: 
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 La hipótesis H1.1 afirmaba que “el alumnado con mejor puntuación en 
inteligencia emocional obtendrá mejor rendimiento académico que el alumnado 
con una menor puntuación en  inteligencia emocional”.  
Para la comprobación de la subhipótesis se dividió la muestra en un grupo 
heterogéneo y otro homogéneo, por lo tanto, para una mejor explicación la 
discusión se centrará cada uno de los  grupos. Ya que como señalan Mestre y 
Guil (2006), las muestras en secundaria son mucho más heterogéneas y más 
representativas de una “realidad” social que las homogéneas (por ejemplo, 
universitarias) y que el comportamiento de las variables predictoras cambian en 
función de la muestra. 
Los resultados mostraron, en relación a la submuestra de estudiantes de 
Educación Secundaria, una media de cuatro suspensos (DT=3,4). Sin embargo 
la alta heterogeneidad de la presente submuestra presenta a estudiantes desde 
con doce asignaturas suspensas, hasta  otros que aprueban todas. 
En relación con los datos obtenidos en las pruebas de IE, diferenciaremos 
la discusión de los resultados por pruebas: TESIS y TMMS- 24, por pertenecer a 
modelos de evaluación de la IE diferentes. 
La media de la variable TESIS-Sensible fue de 7,3 (DT=2,15). Tomando 
como referencia el manual de la prueba (Barraca, Fernández González y Sueiro, 
2009) este resultado se sitúa en el centil 62. Los resultados muestran estudiantes 
que obtuvieron la puntuación mínima (dos respuestas acertadas, situados en el 
centil 7) y la puntuación máxima (once repuestas acertadas, centil 99). 
Recordemos la utilización en la prueba de puntuaciones directas. 
La media de la variable TESIS-Sobreinterpretador fue de 3 (DT=1,64), y  de 
la variable TESIS-Ingenuo 2,9 (DT=1,53). 
En relación al TMMS-24, la variable Atención obtuvo una media de 25,32 
(DT=5), siendo la puntuación mínima 10, y  la máxima de 38. Comparando los 
resultados con la corrección de la prueba (TMMS- 24; Fernández Berrocal, 
Extremera y Ramos, 2004) se muestra que la media concuerda con un nivel 
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 adecuado de atención (son puntuaciones adecuadas para los varones aquellas 
comprendidas entre 22 y 32, y para mujeres las comprendidas entre 25 y 35). 
Claridad obtuvo una media de 25,87 (DT=5,34), siendo la puntuación 
mínima 9, y  la máxima de 38. Comparando los resultados con la corrección de 
la prueba (TMMS- 24; Fernández Berrocal et al., 2004) se encuentra que la media 
se acerca notablemente al nivel adecuado de claridad para los varones y que se 
encuentra en un nivel adecuado para las mujeres (son puntuaciones adecuadas 
para los varones aquellas comprendidas entre 26 y 35, y para mujeres las 
comprendidas entre 24 y 34).  
Reparación obtuvo una media de 26,62 (DT=5,8), siendo la puntuación 
mínima 13, y  la máxima de 39. Comparando los resultados con la corrección de 
la prueba (TMMS- 24; Fernández Berrocal, Extremera y Ramos, 2004) se 
muestra que la media concuerda con un nivel adecuado de reparación (son 
puntuaciones adecuadas para los varones aquellas comprendidas entre 24 y 35, 
y para mujeres las comprendidas entre 24 y 34). 
Sin embargo, todas ellas son puntuaciones relativamente bajas 
(especialmente el apartado de claridad emocional), lo que puede deberse, a las 
edades de los estudiantes que forman esta submuestra, mayoritariamente 
adolescente, y  por lo tanto, inmersos en una etapa evolutiva de “pruebas” con 
los sentimientos y emociones; en un contexto social (con los amigos), al cual 
caracterizan de tanta importancia como de irrealidad posee (a ojos de los 
adultos). Por la obligatoriedad en la escolarización de los estudiantes hasta los 
16 años esta submuestra posee una significativa heterogeneidad entre sus 
miembros. 
Los resultados obtenidos mostraron la relación lineal significativa e 
inversa que se produce entre la variable TESIS-Sensible y el número de 
suspensos (rxy =-0,163; p<0,05). No se ha encontrado relación lineal significativa 
entre el número de suspensos y las variables del TMMS- 24. 
 En la muestra heterogénea aquellos estudiantes que obtuvieron mejores 
puntuaciones en la subescala de TESIS-Sensible obtuvieron un menor número 
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 de suspensos. Asimismo, se demostró la disyuntividad de las variables de la 
prueba: los sujetos más sensibles a las interacciones sociales, y  por lo tanto más 
emocionalmente inteligentes son menos sobreinterpretadores y menos ingenuos 
que aquellas otras personas incapaces de “leer” las interacciones sociales, y se 
muestra que las personas más sobreinterpretadoras no son las más ingenuas, 
diferenciándose por lo tanto, a aquellos sujetos que buscan una interpretación 
de las situaciones sociales una y otra vez, repasando y tratando de explicarla a 
toda costa, para finalmente, equivocarse en su lectura. 
También se corroboró la relación lineal significativa entre la variable 
TESIS-Ingenuo y el número de suspensos (rxy =0,172; p<0,05). Los estudiantes 
que suspenden las asignaturas propias de su nivel son también emocionalmente 
menos inteligentes dada su insensibilidad a las interacciones sociales mostrada 
en las altas puntuaciones en la variable TESIS-Ingenuidad. Los estudiantes que 
suspenden son, por lo tanto, más ingenuos en las situaciones sociales. 
Los resultados mostraron, en relación a la submuestra de estudiantes de 
Bachillerato, una media de tres suspensos (DT=2). Con estudiantes que 
aprueban todas las asignaturas  y un máximo de seis asignaturas suspensas. 
En relación a los resultados obtenidos en las pruebas de IE, 
diferenciaremos los resultados por pruebas: TESIS y TMMS- 24. 
La media de la variable TESIS-Sensible fue de 8,82 (DT=2,14). Tomando 
como referencia el manual de la prueba (Barraca et al., 2009) este resultado se 
sitúa en el centil 65. Los resultados muestran estudiantes que obtuvieron la 
puntuación mínima (cuatro respuestas acertadas, situados en el centil 7) y la 
puntuación máxima (trece repuestas acertadas, centil 99). Recordemos la 
utilización en la prueba de puntuaciones directas. 
La media de la variable TESIS-Sobreinterpretador fue de 2,36 (DT=1,26), y  
de la variable TESIS-Ingenuo 2,3 (DT=1,43). 
En relación al TMMS-24, la variable Atención obtuvo una media de 27,21 
(DT=5,44), siendo la puntuación mínima 13, y  la máxima de 40. Comparando 
los resultados con la corrección de la prueba (TMMS- 24; Fernández Berrocal et 
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 al., 2004) se encontró que la media concuerda con un nivel adecuado de 
atención (son puntuaciones adecuadas para los varones aquellas comprendidas 
entre 22 y 32, y para mujeres las comprendidas entre 25 y 35). 
Claridad obtuvo una media de 27,61 (DT=5,36), siendo la puntuación 
mínima 15, y  la máxima de 40. Comparando los resultados con la corrección de 
la prueba (TMMS- 24; Fernández Berrocal et al., 2004) se encontró que la media 
concuerda con un nivel adecuado de claridad emocional (son puntuaciones 
adecuadas para los varones aquellas comprendidas entre 26 y 35, y para 
mujeres las comprendidas entre 24 y 34).  
Reparación obtuvo una media de 26,82 (DT=5,72), siendo la puntuación 
mínima 13, y  la máxima de 39. Comparando los resultados con la corrección de 
la prueba (TMMS- 24; Fernández Berrocal et al., 2004) se encontró que la media 
concuerda con un nivel adecuado de reparación (son puntuaciones adecuadas 
para los varones aquellas comprendidas entre 24 y 35, y para mujeres las 
comprendidas entre 24 y 34).  
Quizá por el efecto de la edad o de una adolescencia, que, en la actualidad 
se alarga en el tiempo los resultados mostrados en el TMMS- 24 son ligeramente 
inferiores a los esperados. 
En cuanto a las correlaciones, no se encontró ninguna relación lineal 
significativa entre el número de suspensos y las variables del TESIS ó del 
TMMS- 24. 
A  tenor de los resultados, se observó una relación significativa negativa 
entre la medida del TESIS-Sensible (rxy=-0,16; p< 0,05) y el número de suspensos 
y, por otra parte TESIS-Ingenuo (rxy=0,17; p< 0,05) obtuvo una relación positiva. 
Por lo tanto, la primera subhipótesis presentada se confirma con el TESIS en la 
submuestra heterogénea (estudiantes de educación secundaria), pues los 
estudiantes emocionalmente más inteligentes (inteligencia emocional medida a 
través del TESIS), obtienen un menor número de suspensos en sus resultados 
académicos. 
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 Aunque no existen, en la actualidad, estudios que utilicen el TESIS, sí 
podemos comparar estos resultados con aquellos estudios que han relacionado 
la IE con el rendimiento académico o calificaciones escolares cuando han sido 
utilizadas medidas de ejecución. Si bien, como dijimos al principio del apartado 
de discusión con las lógicas reservas.  
Para explicar la confirmación parcial de la hipótesis se debe profundizar 
en la naturaleza de las pruebas de inteligencia emocional utilizadas. El TMMS- 
24 es una prueba autoinforme, el TESIS de habilidad. Una habilidad de la IE es 
procesar correctamente la información emocional propia y de los demás. Es una 
destreza fundamental para adaptarse al medio social y prosperar en él (Kenrick 
y Simpson, 1997). Obtener resultados académicos positivos es un indicador 
objetivo de la adaptación escolar de los estudiantes y también de su adaptación 
psicosocial. Los estudiantes mejor adaptados mostrarían una mayor inteligencia 
emocional que redunda en mejores resultados académicos obtenidos.   
Diversos estudios  se han ocupado de relacionar la inteligencia emocional 
y el rendimiento académico. Sus conclusiones son similares a las mostradas en 
la presente investigación. Por ejemplo, Lam y Kirby (2002) concluyeron que los 
estudiantes con puntuaciones altas en inteligencia emocional (habilidad) 
tienden a obtener mejores calificaciones en las distintas asignaturas debido a su 
mejor capacidad de regulación de emociones; Brackett y Mayer (2003) 
mostraron que únicamente los resultados obtenidos con el MSCEIT obtenían 
una relación lineal significativa con el rendimiento académico, desechando la 
utilización de pruebas autoinforme, y en España, Mestre, Guil y Gil-Olarte 
(2004) encontraron, en una muestra española de estudiantes de secundaria, que 
la inteligencia emocional medida con el MSCEIT aportaba más capacidad 
predictiva sobre el rendimiento académico que la inteligencia emocional 
evaluada con una medida de autoinforme (Cuestionario para escolares de 
inteligencia emocional; CIE; Mestre, 2003). 
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 Barchard (2003) utilizando el MSCEIT apoya la idea de que los niveles de 
inteligencia emocional predicen las notas obtenidas al finalizar el curso 
académico. 
Chong, Elias, Mahyuddin y Uli (2004) investigando el desarrollo 
académico de una muestra de estudiantes de Malasia mostraron que el 
alumnado con mayor éxito académico poseía menores niveles de inteligencia 
emocional, destacando sobre el resto por una mejor regulación de estados 
negativos (ansiedad, ira, frustración) en las tareas escolares. 
Gil-Olarte et al. (2005) señalaron que la inteligencia emocional correlaciona 
de manera estadísticamente significativa con el rendimiento académico de 
alumnado de 4º de Secundaria. 
Gil- Olarte, Palomera y Brackett (2006) encontraron correlaciones positivas 
estadísticamente significativas entre las puntuaciones de inteligencia emocional 
y las calificaciones académicas, manteniéndose dichas correlaciones después de 
controlar los factores de personalidad e inteligencia. 
A continuación, se discute la hipótesis H 1.2,  “los alumnos que obtienen 
mayores puntuaciones en inteligencia emocional poseerán un mejor 
comportamiento en su centro educativo (un menor número de faltas de 
asistencia, expulsiones y de partes)”.  
Los resultados mostraron, en relación a la submuestra heterogénea de 
estudiantes de Educación Secundaria, una media de 34,78 faltas de asistencia a 
clase (DT=41,62). Un día lectivo se compone de seis clases, por lo tanto, 
redondeando, son seis  días completos de ausencia. 
El mínimo de faltas de asistencia se sitúa en cero, y  el máximo en 285 (47,5 
días), una cifra propia de estudiantes  absentistas u objetores escolares.  
La media en partes de incidencia se situó en 0,49 (DT=2,5), con un mínimo 
de cero partes y un máximo de 28, asimismo, la media en partes de 
amonestación fue de 1,12 (DT=2,5), con un mínimo de cero partes y un máximo 
de 28. 
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 Las medias en las expulsiones (M=0,1; DT=0,4; en las expulsiones de tres 
días) son irrelevantes. 
A destacar las cuatro expulsiones de tres días y una expulsión de quince 
días realizadas. La expulsión del centro por un período de quince días es la 
sanción aplicable más grave, y  dado que todas las decisiones a tomar, en este 
sentido, suponen cierta desadaptación, únicamente se toman en casos extremos 
(el perfil educativo de la decisión se mantiene al acudir el estudiante a un Aula 
de Convivencia del Ayuntamiento).   
Los datos presentados pertenecen a un trimestre académico, en todos los 
casos, y  proporcionan una visión objetiva y real acerca del comportamiento de 
los estudiantes en los centros educativos en los cuales están matriculados. La 
acumulación de faltas y partes posibilitan las expulsiones. 
Los resultados mostraron, en relación a la submuestra de estudiantes de 
Educación Secundaria, la relación lineal significativa inversa que se produce 
entre la puntuación TESIS-Sensible y el número de partes de expulsiones de 
quince días (rxy= -,172; p<,05). 
 Los estudiantes que cursan Educación Secundaria Obligatoria y que 
poseen una mayor sensibilidad en las interacciones sociales (más IE, IE medida 
con el TESIS) son los que menos expulsiones sufren en su recorrido académico.  
Esta afirmación supone que los estudiantes emocionalmente más 
inteligentes no son objeto de expulsión en sus centros, e, importantísimo, que 
poseen el mejor de los comportamientos en su centro educativo dado que las 
faltas y partes descritos se acumulan dando lugar a sanciones superiores.  
En línea con otros trabajos han utilizado los mismo criterios objetivos de 
comportamiento escolar, es decir, los partes de asistencia y faltas por mal 
comportamiento (véase Lopes, Mestre, Guil, Kramenitz y Salovey, en rev.; 
Mestre et al, 2006). Donde en muestras heterogéneas de secundaria la medida 
de la IE con el MSCEIT ha mostrado que los sujetos que mejor regulan sus 
propias emociones y la de los demás son los alumnos menos conflictivos, con 
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 menor tasa de faltas de incidencia y con una mayor adherencia a las normas 
que los centros educativos proponen.  
Los centros educativos necesitan disponer de  normas de convivencia y de 
respeto por los demás, tanto por los compañeros como por el profesorado. En 
concreto, Lopes et al. (en rev.) y Mestre et al. (2006) han mostrado que el 
alumnado, especialmente varones, con una puntuación baja en IE, medida con 
el MSCEIT, tienen dificultades a la hora de incorporar dichas normas a su 
comportamiento. Su incapacidad para regular las emociones (como muestra 
Lopes et al, en rev.) les lleva a una cierta incapacidad para controlar sus 
impulsos, les lleva a ser más conflictivos y a tener problemas de relación tanto 
con los compañeros como el profesorado. 
En el caso del TESIS-Sensible con expulsiones graves -15 días- (rxy =-0,17; 
p<0,05), la tendencia se mantiene con los trabajos citados anteriormente. Los 
sujetos menos sensibles a las situaciones de interacción son los que más partes 
de expulsiones de 15 días reciben. Dicha relación se mantiene después con el 
análisis de regresión, aspecto que como observamos en la tabla R6 la tendencia 
a sobreinterpretar del sujeto no mantuvo su significatividad en el análisis de 
regresión con las faltas de asistencia. Este hecho, nos anima a seguir trabajando 
con el TESIS porque podríamos estar ante una medida complementaria del 
MSCEIT para los estudios de validez predictiva. 
En la submuestra de estudiantes de Bachillerato los resultados son 
diferentes. Los componentes de esta submuestra consiguieron titular en 
Educación Secundaria Obligatoria, mantienen su interés por los estudios, su 
edad es mayor, y en este caso, son mayoritariamente mujeres. 
El primer resultado es contraintuitivo a priori, la relación lineal directa 
significativa entre la atención a las emociones y las faltas de asistencia (rxy=0,39; 
p<,05) que se mantiene en el análisis de regresión. Es posible que este resultado 
obedezca a que las faltas de asistencia pueden ser justificadas (enfermedad 
propia, de un familiar, un accidentes) ó sin justificación, pero necesarias en la 
vida de las personas (obligación de comenzar a trabajar, por ejemplo). Los 
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 estudiantes de esta etapa educativa poseen edad legal para trabajar, y  ante 
unos resultados académicos regulares o desilusionantes la necesidad de ganar 
algún dinero que aportar a la familia, o, la tentación por un cambio a un modo 
de vida más adulto puede lograr que se deje de asistir a clase para 
posteriormente abandonar los estudios. En este contexto, aquellos estudiantes 
con una mayor atención a las emociones, más adultos, han podido facilitar este 
resultado que no se debe entender necesariamente como un mal 
comportamiento (no está acompañado de todos los demás indicadores objetivos 
de adaptación escolar) sino como un paso hacia la madurez. 
En cuanto al TMMS-24 las dimensiones menos adaptativas se constituyen 
por personas abrumadas emocionalmente, alta claridad y atención emocional, 
pero baja reparación emocional. Este estilo emocional  es perjudicial porque está 
asociado a una escasa habilidad para regular las emociones (Gohm, 2003). 
La segunda subhipótesis presentada, la H 1.2, se confirma en relación al 
TESIS. Los estudiantes emocionalmente más inteligentes (inteligencia 
emocional medida a través del TESIS) se comportan mejor en su centro 
educativo.  
Otros estudios, además de los señalados al principio, vinculan inteligencia 
emocional con conductas disruptivas, por ejemplo, Rubin (1999) informó de la 
correlación negativa entre inteligencia emocional, diversos niveles de 
agresividad y el consumo de drogas en estudiantes. Los indicadores de 
conductas antisociales evaluados son agresiones físicas y verbales en aulas y 
recreos, consumo de tabaco y problemas de drogadicción. Otras investigaciones 
apoyan que el alumnado con puntuaciones inferiores en inteligencia emocional 
actúan de manera más antisocial (Formica, 1998; Rice, 1999) y, específicamente, 
que una alta puntuación en percepción emocional correlaciona con una 
reducida participación en conductas violentas (Mayer, Caruso, Salovey, 
Formica y Woolery, 1999). 
Brackett et al. (2004) encuentran una correlación negativa entre 
inteligencia emocional (medida con el MSCEIT) y conductas antisociales como 
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 peleas físicas, dañar o destruir materiales. Mestre et al. (2004) ha puesto de 
manifiesto cómo los sujetos con menores puntuaciones en inteligencia 
emocional son percibidos como más conflictivos por los profesores y por  los 
compañeros. 
Los estudiantes emocionalmente inteligentes detectan mejor las presiones 
de los compañeros y son capaces de afrontar adecuadamente las discrepancias 
entre sus propias emociones y las incitaciones del grupo (Guil y Gil- Olarte, 
2007)  
Finalmente, la hipótesis H 1.3 afirmaba que “el alumnado con mejores  
puntuaciones en inteligencia emocional obtendrán mejores resultados en las 
pruebas de adaptación psicosocial autopercibida”. 
En la submuestra de Secundaria, se mostraron las puntuaciones medias 
para cada una de las subdimensiones que forman el TAMAI, en todas ellas las 
puntuaciones mínimas y máximas se encuentran entre los valores cero y siete, y 
la media en la prueba obtuvo un valor de 3,24 (DT=1,67). Es el valor de la 
Inadaptación General (calculado a través de la suma de la Inadaptación 
Personal, Inadaptación Escolar, Inadaptación Social e Inadaptación Familiar). 
Esta es una puntuación normal, media dados los valores de la Inadaptación 
General. 
 Todos los valores (ver tabla R8) son muy similares, destacándose los 
siguientes por ser el mayor en cada dimensión: Cognipunición, en la dimensión 
Inadaptación Personal, con una media de 3,69 (una de las más altas) (DT=1,91) 
que expresa una valoración desajustada de sí mismo y de la realidad; 
Indisciplina, en la dimensión Inadaptación Escolar, con una media de 3,61 
(DT=1,83), referida al mal comportamiento autopercibido en el entorno escolar; 
Autodesajuste social, en la dimensión de Inadaptación Social, con una 
puntuación media de 3,41 (DT=1,8), referido a un desajuste en el 
comportamiento del estudiante en relación con la realidad social que se muestra 
en la agresividad en la relación social y el incumplimiento de la normativa 
establecida.; y; Proteccionismo del padre, en la dimensión de Inadaptación 
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 Familiar, con una puntuación media de 4,21 (DT=2,1), la más alta de todas, 
indicando excesiva protección por parte del padre.  
 Como pudimos ver en la Tabla R9, Lo primero que se destaca es la 
escasa relación que las variables predictivas de la IE y las subescalas del TAMAI 
se encontraron. Y las que aparecieron fueron con un coeficiente de correlación 
por debajo de 0,3. Aún así, los resultados sacan a la luz una relación lineal 
significativa entre la Atención del TMMS-24 y el permisivismo del padre y de la 
madre (rxy=0,29; p<,01) y (rxy=0,18; p<,05). Una excesiva atención emocional 
provoca la sensación de que los propios padres son más permisivos de lo que 
realmente son. Asimismo, se halló una relación lineal significativa entre la 
atención emocional y la Educación Asistencial de la madre (rxy=0,22; p<,05) 
definida como la caracterización que posee un tipo de educación basada en el 
amor, en el cuidado y desarrollo de la autonomía y libertad del hijo, y en 
proporcionarle la normativa adecuada. Así pues, una educación basada en estos 
principios proporciona a los hijos una mejor percepción sobre la atención a las 
emociones. 
 A través de estos resultados se hace explícito, una vez más, la 
importancia de la familia como agente primario de socialización de los hijos. Su 
destacado papel en la futura adaptación personal, escolar y social, 
fundamentada a través de una adaptación familiar adecuada en el hogar 
parental. La relación lineal significativa inversa que mantiene la reparación de 
las emociones con la variable Educación asistencial del padre (rxy=-0,25; p<,01) 
muestran que aquellos padres que fomentan la autonomía y libertad de los hijos 
conseguirán que éstos logren una mejor reparación emocional. Según el 
TAMAI, altos valores en la subescala Educación asistencial del padre son 
desfavorables en el desarrollo de los niños y adolescentes por los efectos 
negativos que la sobreprotección proporciona. Valores muy altos indican 
padres que realizan la labor de reparación de las emociones de sus hijos. 
Evidentemente esta labor debe ser realizada por los interesados, en persona, 
resultando antinatural la excesiva Educación asistencial del padre. 
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  Finalmente, la relación lineal significativa hallada entre la puntuación 
del TESIS-Sobreinterpretador y la del TAMAI Autodesajuste Social (rxy=0,21; 
p<,05), muestra que aquellos estudiantes más sobreinterpretadores en su 
realidad social son aquellos con un mayor autodesajuste social (relaciones 
sociales más agresivas e incumplimientos de la normativa establecida). 
 En la submuestra de Bachillerato (tablas R10 y R11), se mostraron las 
puntuaciones medias para cada una de las subdimensiones que forman el 
TAMAI, la media en la prueba obtuvo un valor de 3,24 (DT=1,75), este valor es 
de Inadaptación General (es calculado a través de la suma de la Inadaptación 
Personal, Inadaptación Escolar, Inadaptación Social e Inadaptación Familiar). 
 Todos los valores (ver tabla R10) son muy similares, destacándose los 
siguientes (el mayor en cada dimensión): Cognipunición, en la dimensión 
Inadaptación Personal, con una media de 3,53 (DT=1,9) que expresa una 
valoración desajustada de sí mismo y de la realidad; Aversión a la instrucción, 
en la dimensión Inadaptación Escolar, con una media de 3,94 (DT=2,87), 
referida al mal comportamiento autopercibido en el entorno escolar; 
Autodesajuste social, en la dimensión de Inadaptación Social, con una 
puntuación media de 3,29 (DT=1,62), referido a un desajuste en el 
comportamiento del estudiante en relación con la realidad social que se muestra 
en la agresividad en la relación social y el incumplimiento de la normativa 
establecida.; y; Proteccionismo del padre, en la dimensión de Inadaptación 
Familiar, con una puntuación media de 3,90 (DT=1,68), la más alta de todas, 
indicando excesiva protección por parte del padre.  
 Los resultados mostraron una relación lineal significativa entre la 
Reparación de las emociones emocional y la Cogniafección (rxy=-0,307; p<,05); la 
conclusión a esta correlación es la siguiente: los contextos de temor, miedo e 
intranquilidad, derivados o unidos a una infravaloración de sí mismo no 
favorecen la reparación emocional de las personas en el momento en que son 
necesarios tales procesos. Dada la edad y el período evolutivo, adolescencia, de 
los estudiantes de la submuestra estos sentimientos de desear ser diferentes, de 
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 nacer de nuevo para que todo fuese diferente, son muy comunes (Rosales, 
1997); de ahí, las dificultades que, a estas edades, sufren para encarrilar una 
situación emocional que se les ha ido de las manos o que les hace sufrir. 
 Asimismo, se encontró una relación lineal significativa y positiva 
entre la reparación emocional y el criterio del TAMAI Contraindicaciones 
(rxy=0,362; p<,01). Contraindicaciones es un criterio para la medición de la 
coherencia con la que se realizó la prueba. La puntuación media hallada 
(M=3,18; DT=1,74) es favorable a la presente investigación, dado que 
únicamente con puntuaciones superiores a seis se indica incoherencia en la 
realización de la prueba. La correlación mostrada indica que los estudiantes que 
incurren en más contradicciones en la realización del autoinforme son los 
mismos que incurren en una mayor deficiencia para reparar sus emociones. 
  La relación lineal significativa y directa que mantiene la variable 
TESIS-Sensible con la Cogniafección (rxy=0,31; p<,05), la Aversión a la 
instrucción (rxy=0,38; p<,01)  e Insatisfacción con los hermanos (rxy=0,40; p<,01), 
a priori contraintuitiva, se podría explicar por una tendencia de las personas 
sensibles a desear mejorar en estos aspectos de la vida: consigo mismas, en 
relación a su aprendizaje y en relación a las relaciones que mantienen con sus 
hermanos. No es posible aportar un razonamiento último, en parte por la 
carencia de literatura (debido a lo novedoso del TESIS) que proporcione una 
explicación e interpretación al hecho de que los sujetos con una mayor 
puntuación en TESIS-Sensible muestren más afectación cognitiva, mayor 
aversión hacia la instrucción o insatisfechos con el ambiente familiar. Lo que 
apunta, al igual que con la subescala de Atención del TMMS-24, que una 
excesiva puntuación en este apartado pueda apuntar a personas con una mayor 
reactividad emocional y capacidad para entender situaciones sociales que a su 
vez les preocupen cognitivamente, se sientan defraudados con la instrucción 
recibida o con el ambiente familiar por el hecho de ser más conscientes. 
 La siguiente correlación, está en línea con la anterior, ya que muestra 
la relación lineal significativa e inversa que mantiene la variable TESIS-Ingenuo 
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 con la aversión a la instrucción (rxy=-0,29; p<,05); aquellos estudiantes más 
ingenuos en la interpretación de las situaciones sociales se sienten más 
satisfechos en el entorno de aprendizaje al que pertenecen, quizá no 
monitorizan ni autocritican las diversas situaciones sociales que se producen 
diariamente en la institución a la que pertenecen. 
 Finalmente, los resultados sacan a la luz una relación lineal 
significativa e inversa entre la puntuación del TESIS-Sobreinterpretador y el 
Permisivismo del padre y de la madre (rxy=-0,37; p<,05) y (rxy=-0,39; p<,01), 
hallando, nuevamente, como el estilo educativo de los padres percibido por los 
sujetos influye en sus hijos. Padres y madres más permisivos fomentarán en sus 
hijos una capacidad de relacionarse en sus interacciones sociales realizando 
menos sobreinterpretacciones. 
 Dado el comportamiento de los datos en la submuestra homogénea, 
se confrontaron, una vez más, los resultados obtenidos con el BASC en una 
submuestra homogénea de alumnos de Bachillerato y Universitario, con una 
edad media de 18 años (DT=3,8), una puntuación media en Sensibilidad del 
TESIS de 9,74 (DT=1,9), situando a los alumnos de Bachillerato en el centil 76 y 
a los Universitarios en el 52, y puntuaciones en Atención emocional de 27 (DT= 
5,8), Claridad emocional 26,6 (DT=5,2), y  Reparación de las emociones 26 
(DT=26) 
 Se mostraron correlaciones significativas directas entre la variable 
Sensibilidad del TESIS con el ajuste personal (rxy=0,30; p<0,01); las relaciones 
con los padres (rxy=0,24; p<0,05); las relaciones interpersonales (rxy=0,34; p<0,01); 
y otras relaciones lineales significativas inversas con el índice de síntomas 
emocionales (rxy=-0,31; p<0,01); la variable depresión (rxy=-0,29; p<0,01), y  el 
estrés social (rxy=-0,28; p<0,01). 
 Los estudiantes emocionalmente más inteligentes (medida con el 
TESIS) poseen igualmente un mejor ajuste personal, ello significa que poseen 
un ajuste positivo en las relaciones con sus padres, con los demás, y una mayor 
autoestima y autoconfianza. Su mayor ajuste personal conlleva una mejor 
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 adaptación en su centro educativo. Es una relación lógica dada su mayor 
sensibilidad en las interacciones sociales. 
 Por el contrario, aquellos estudiantes con puntuaciones más elevadas 
en el índice de síntomas emocionales se han mostrado como alumnos 
emocionalmente menos inteligentes (medida a través del TESIS). Es lógica la 
correlación inversa producida entre la prueba de inteligencia emocional (TESIS) 
y el indicador de alteraciones emocionales que informa acerca de sentimientos 
internos de malestar emocional. Aquellos estudiantes insensibles a las 
interacciones sociales sienten malestar emocional. 
 En la muestra homogénea de bachiller y universidad los sujetos con 
mejores puntuaciones en el TESIS tienden a percibirse una menor tendencia a la 
depresión y al estrés.  
 En la misma sintonía con lo anterior estos alumnos también se 
perciben así mismos que se relacionan mejor  con sus iguales y con sus propios 
padres y adultos.  
 Asimismo, más sensibilidad en las interacciones sociales  supone 
sufrir un menor estrés social en las situaciones de la vida cotidiana. 
 En cuanto al BASC y TMMS, los resultados mostraron una correlación 
significativa directa entre la atención emocional y ansiedad (rxy=0,27; p<0,01), 
claridad emocional y relaciones con los padres (rxy=0,22; p<0,05), claridad 
emocional y confianza en sí mismo (rxy=0,26; p<0,05). De estas correlaciones se 
infiere que los participantes que dedican más atención  al estado de sus propias 
emociones (y de los demás) se sienten, asimismo, poseedores de una mayor 
ansiedad. De igual manera podemos inferir que los estudiantes con una mayor 
claridad emocional sienten que las relaciones con sus padres son mejores y que 
poseen una mayor confianza en sí mismos. 
 Existe otra correlación significativa e inversa entre claridad emocional 
y depresión (rxy=-0,22; p<0,05). Los estudiantes que se autoperciben con una 
mayor claridad emocional se deprimen menos. Dado que pueden identificar y  
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 clarificar sus estados emocionales podrán tomar medidas contra ellos si son de 
índole negativa, así se justifica esta correlación inversa. 
 Este resultado confirma el patrón característico de personas con 
mejores niveles de adaptación psicológica han sido aquellas caracterizadas por 
puntuaciones moderadas- bajas en atención emocional y altas puntuaciones en 
las otras dos dimensiones del TMMS (claridad y reparación) (Extremera y 
Fernández Berrocal, 2002; Fernández Berrocal, Ramos y Extremera, 2001; 
Salovey et al., 1995; Salovey, Bedell, Detweiler y Mayer, 1999; Thayer et al., 
2003). 
 Otras investigaciones han tenido por objeto la comprobación de las 
relaciones entre la adaptación psicosocial de los individuos y la inteligencia 
emocional.  
 Los resultados que mostramos anteriormente parecen tener apoyo 
dado por los trabajos de otros autores. Así, Martínez Pons (1997) concluye de 
que cuanto más elevada se a la inteligencia emocional de una persona, mayor 
será su calidad de vida. Por su parte, McCarthy, Moller y Fouladi (2001) 
encontraron que las personas con mayores niveles de apego parental tienden 
menos a evaluar las situaciones de la vida como estresantes y también son 
menos proclives a usar estrategias conscientes para bloquear los pensamientos 
que llevan a emociones negativas, en cambio, aquellos estudiantes con un estilo 
parental caracterizado por la sobreprotección informaban menor confianza en la 
habilidad para identificar y regular emociones negativas, un mayor nivel de 
estrés percibido y mayor uso de la supresión de pensamientos para regular el 
afecto. 
 Gohm y Clore (2002a) mostraron que valorar la experiencia emocional 
y tener confianza en nuestra habilidad para atender, comprender y regular 
nuestras emociones se corresponde con un estilo de afrontamiento más 
adaptativo. Una persona emocionalmente inteligente procesa y expresa las 
emociones de forma útil mostrando un abanico de estrategias de afrontamiento 
acorde con la información que le proporciona el estado afectivo. En su estudio 
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 con estudiantes universitarios Gohm y Clore (2002b) mostraron que la 
inteligencia emocional autopercibida se asoció con mayores niveles de felicidad 
previa, mayor satisfacción vital y alta autoestima y  menor ansiedad general y 
ansiedad social. Además, los estudiantes que se autoperciben emocionalmente 
inteligentes tendían a hacer atribuciones adaptativas (estables, globales e 
internas) de los éxitos de sus vidas. Concluyen reflexionando sobre los efectos 
beneficiosos de incorporar la información emocional en el contexto cotidiano de 
la vida de las personas, influyendo en la realización de juicios, toma de 
decisiones e interacciones sociales más apropiadas. 
 Extremera y Fernández Berrocal (2006) han confirmado el carácter 
predictivo de la atención, claridad y reparación emocional sobre los niveles de 
ansiedad y depresión y sobre diferentes áreas relacionadas con la salud mental, 
social y física de los universitarios. 
 Limonero, Tomás- Sábado y Fernández Castro (2006) en su estudio 
analizando la inteligencia emocional autopercibida y el consumo de tabaco y 
cannabis en estudiantes universitarios apoyan y refuerzan la hipótesis de que 
las capacidades emocionales son un factor relevante de ajuste psicológico de los 
adolescentes. 
 Trinidad y Johnson (2002) han explicado como los adolescentes 
emocionalmente inteligentes comprenden mejor las presiones de sus 
compañeros para consumir tabaco y alcohol en la adolescencia y gestionan 
mejor las discrepancias entre sus motivaciones y las de su grupo, lo que les 
permite soportar la presión grupal. 
 Brackett, Mayer y Warner (2004) han considerado que se necesita un 
nivel mínimo de inteligencia emocional para tener un comportamiento 
saludable. 
H2 
 La hipótesis, H2, afirmaba que “las mujeres obtendrán mayores 
puntuaciones en inteligencia emocional que los hombres”. 
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  Se comprobó tomando 402 participantes de la muestra general (117 
hombres y 285 mujeres) para poder estudiar  las diferencias entre los varones y 
las mujeres. Se hipotetizó que las mujeres poseen más inteligencia emocional.  
 Aun considerando que la cifra total de participantes para la 
comprobación de esta hipótesis es elevada debo mencionar lo problemático que 
resulta obtener muestras compensadas tanto en hombres como en mujeres, y , y  
quisiera señalar como una desventaja que el número total de mujeres sea tan 
superior al de hombres para la comprobación de una hipótesis que 
normalmente puede ser objeto de estereotipos no deseados. En relación al 
TESIS, la prueba t de Student para muestras independientes arroja diferencias 
significativas entre las mujeres y los hombres constatándose en las 
puntuaciones. A la luz de estos resultados se puede afirmar que las mujeres son 
estadísticamente mejores en las habilidades mostradas al realizar el TESIS que 
los hombres. Dada la naturaleza objetiva de la prueba, es recalcable su valor 
dada la mayor sensibilidad hacia las interacciones sociales mostrada por las 
mujeres (emocionalmente más inteligentes, IE medida con el TESIS), y que, por 
lo contrario los varones se mostraron más ingenuos y sobreinterpretadores que 
ellas. 
 En relación al TMMS- 24, el presente estudio constata la existencia de 
diferencias significativas en la IE autopercibida entre hombres y mujeres en las 
tres subescalas. 
 Las mujeres obtuvieron mayores puntuaciones en atención a las 
emociones y claridad emocional, y   por lo tanto, podemos afirmar que las 
mujeres se autoperciben más atentas a las emociones, y  dichas emociones  
tienen una mayor claridad que en los hombres. 
 Los varones, únicamente, son mejores en reparación que las mujeres. 
Quizá porque su escasa atención a las emociones, claridad emocional y 
sensibilidad en las relaciones sociales les empuja a equivocarse más a menudo, 
teniendo que, reconducir las situaciones hacia estados más satisfactorios. Dicho 
de otro modo, las mujeres tienden a percibirse mejor que los varones en las 
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 subescalas de Atención y Claridad; y, sin embargo, los varones tienden a 
percibir su capacidad para reparar las emociones mejor que las mujeres.  
 La hipótesis H2 se confirma en relación al TESIS y parcialmente en 
relación al TMMS- 24 (subescalas de Atención emocional y Claridad 
emocional): las mujeres son emocionalmente más inteligentes que los hombres.
 Los aspectos diferenciales de género parecen recubiertos 
constantemente de cierta polémica. Sin ahondar en teorías como la hipótesis de 
la subordinación o la hipótesis de la acomodación los resultados de la presente 
investigación confirman las diferencias que por razón de sexo parecen existir 
entre hombres y mujeres en cuanto a la percepción, expresión, facilitación y 
comprensión emocional. Mestre, Guil y Lim (2004) en una investigación con 346 
participantes de secundaria y universidad y utilizando el MSCEIT han 
mostrado mejores puntuaciones en percepción emocional por parte de las 
mujeres.  
 Mestre, Guil, Lopes, Salovey y Gil- Olarte (2006) y Extremera et al., 
(2006) han confirmado estos resultados en alumnos de secundaria y en 
universitarios, respectivamente. El género afecta de forma distinta en procesos 
como la atención, el pensamiento, la motivación y el lenguaje. De igual manera 
sucede con los procesos afectivos o emocionales, que, a su vez, estimulan o 
inhiben otros procesos psicológicos básicos (Mestre, Palmero y Guil, 2004). Para 
estos autores las mujeres disponen de mejor calidad de la información 
emocional porque disponen de más recursos para ella que los varones. 
 Barret, Lane, Sechrest y Schwartz (2000) evidencian la menor 
conciencia emocional de los varones para comprender emociones y, por lo 
tanto, de usar el conocimiento emocional. 
 Mestre, Guil y Lim (2004) utilizando el MSCEIT encontraron que las 
mujeres superan significativamente a los hombres en percepción, uso, 
comprensión y regulación de emociones. Kimura (2002a y 2002b) apunta la 
posibilidad de que exista una base neurológica sólida para las diferencias 
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 cognitivas, a favor de las mujeres, cuando existe un procesamiento emocional 
de la información. 
H3 
 La hipótesis, H3 afirmaba que: “los estudiantes universitarios 
obtendrán mayores puntuaciones en inteligencia emocional que los estudiantes 
pertenecientes a los niveles no universitarios. 
 En una submuestra de 510 estudiantes pertenecientes a todas las 
etapas educativas, se comenzó buscando las correlaciones entre las variables 
pertenecientes al TESIS y al TMMS- 24 con la edad, dada lo fundamental de su 
influencia para pertenecer a una u otra etapa educativa.  
 No se mostró correlación alguna entre el TMMS- 24 y la edad. La 
edad no se relaciona por lo tanto con la autopercepción realizada sobre las 
emociones. 
 Las tres variables del TESIS han obtenido relaciones significativas con 
la edad. En forma de puntuaciones directas TESIS-Sensible (rxy=0,41; p<0,01) e 
inversas para las puntuaciones TESIS-Sobreinterpretador (rxy=-0,26; p<0,01) y 
TESIS-Ingenuo (rxy=-0,27; p<0,01), confirmándose a que a mayor edad una 
mayor sensibilidad en las interacciones sociales en detrimento de la 
sobreinterpretación y la ingenuidad.  
 Es un resultado hipotetizado dada la comparación realizada sobre la 
edad mediante una prueba de ejecución, en la que las habilidades de las 
personas van mejorando con la edad. 
 Posteriormente, los resultados en relación a la etapa educativa 
identifican que las medias de los grupos de secundaria, bachillerato y 
universidad son significativamente diferentes entre sí, y  que existe una relación 
lineal significativa  entre la puntuación TESIS-Sensibilidad y el nivel educativo. 
 En consecuencia, a mayor nivel educativo, mayor puntuación en el 
TESIS.  
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  En relación al TMMS- 24 los resultados han puesto de manifiesto la 
existencia de  relación lineal significativa entre la atención emocional  y el nivel 
educativo. No se encontraron diferencias significativas entre los distintos 
grupos de nivel educativo con la puntuación total, ni con las subescalas de 
claridad y reparación. 
 A mayor nivel educativo, mayor puntuación en Atención a las 
emociones y mayor Sensibilidad hacia las interacciones sociales, por 
consiguiente la hipótesis, H3, se confirma en relación al TESIS y parcialmente en 
relación al TMMS- 24. 
H4 
 La hipótesis, H4, afirmaba que “los estudiantes con mayores 
puntuaciones en inteligencia emocional mostrarán mejores puntuaciones en 
competencia social”. 
 La submuestra utilizada para este análisis se compuso de 360 sujetos. 
 En relación a la puntuación TESIS-Sensible los resultados obtenidos en 
la presente investigación confirman su relación lineal significativa con el SCF 
(rxy=0,17; p<0,01). Los estudiantes emocionalmente más inteligentes 
(inteligencia emocional medida con el TESIS) poseen más competencia social. 
  Existe, igualmente, una relación lineal significativa inversa entre la 
puntuación del TESIS-Ingenuo con la puntuación del SCF (rxy=-0 ,14; p<,01), 
mostrando que los estudiantes más ingenuos en las diversas interacciones 
sociales se autoperciben menos competentes socialmente. 
 Asimismo, existe relación lineal significativa entre el SCF con las tres 
subescalas del TMMS- 24: Atención (rxy=0,24; p<0,01), claridad (rxy=0,30; p<0,01) 
y reparación emocional (rxy=0,23; p<0,01). Los estudiantes que se autoperciben 
emocionalmente más inteligentes se autoperciben, igualmente, con una mayor 
competencia social. 
 En los análisis de regresión los resultados para con el TMMS-24 y sus 
tres subescalas se mantuvieron constantes, no siendo así para el TESIS.  
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  Los resultados muestran la confirmación de la hipótesis H4 
independientemente de cómo se ha evaluado la inteligencia emocional, la 
prueba utilizada o su naturaleza. Los estudiantes socialmente más competentes 
son también los más emocionalmente inteligentes. Se confirma la inteligencia 
emocional como una habilidad crucial para conseguir un buen ajuste de los 
sujetos en un entorno donde las relaciones sociales cobran tanta relevancia. A 
continuación se citan otros resultados similares que anteriormente han 
encontrado relaciones entre la inteligencia emocional y la competencia social.  
 Los resultados de esta investigación se encuentran en línea con  
Ciarrochi, Chan y Caputi (2000), puesto que encontraron relaciones positivas 
entre la inteligencia emocional y diversas competencias sociales en 
universitarios, entre ellas, la mejor calidad en sus relaciones interpersonales. 
Pellitteri (2002) sugiere que las personas con alto nivel de inteligencia 
emocional presentan una mejor adaptación. Brackett y Mayer (2003) señalaron 
la relación producida entre inteligencia emocional y el establecimiento de 
relaciones positivas con otros. Lopes, Salovey y Straus (2003) estudiaron la 
relación producida entre inteligencia emocional y percepción de la calidad de 
las relaciones sociales. Los alumnos con mayor inteligencia emocional  
manifestaron mayor agrado y satisfacción en las relaciones interpersonales, 
percibiendo un mayor apoyo en las relaciones familiares y menores relaciones 
conflictivas y antagonistas con sus amistades. En un trabajo posterior, Lopes et 
al. (2004) hallaron una relación positiva entre inteligencia emocional y calidad 
de relaciones sociales, para finalmente, centrarse en cómo la regulación 
emocional y lo social interaccionan mostrando como la dimensión de regulación 
emocional del MSCEIT  predice aspectos relacionados con la sensibilidad social, 
la calidad de las relaciones y una tendencia a desarrollar conductas prosociales 
(Lopes, Salovey, Côtè y Beers, 2005). Estos resultados confirman la relación 
positiva entre las competencias emocionales y la percepción de la calidad de las 
relaciones con los iguales (Brackett, Mayer y Warner, 2004; Lopes et al., 2003). 
 En España, otros estudios, han comprobado que la inteligencia 
emocional es predictiva sobre variables vinculadas a la adaptación social como 
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 la actitud social, estrategias de resolución de problemas sociales, liderazgo 
prosocial, habilidad en la búsqueda de soluciones alternativas, habilidad para 
elegir los medios adecuados, autoeficacia de rendimiento y constancia(Guil et 
al., 2005). 
 
H5 
  La hipótesis, H5: “los estudiantes con mejores puntuaciones en 
empatía tendrán puntuaciones más elevadas en adaptación psicosocial.” 
 El análisis estadístico se realizó con una submuestra de 96 
participantes, relacionando, las puntuaciones obtenidas mediante el IRI  y el 
BASC, y  únicamente, búsqueda de sensaciones correlaciona significativa y 
positivamente con malestar personal (rxy=0,26; p<0,01); y; ansiedad correlaciona 
significativa y negativamente con malestar personal (rxy=-0,3; p<0,01). Los 
estudiantes que sufren mayores sentimientos de incomodidad y ansiedad al ser 
testigos de experiencias negativas de otros (malestar personal) se identifican los 
estudiantes que necesitan una mayor búsqueda de sensaciones. Asimismo los 
estudiantes con mayores puntuaciones en malestar personal son aquellos que 
sufren de menor ansiedad (medida con el BASC) 
 De entrada, es lógico establecer una relación entre inteligencia 
emocional y empatía pues diversas investigaciones mostraron como la 
regulación emocional (medida con el TMMS- 24) correlaciona positivamente 
con la empatía, especialmente en la infancia, y existe una relación negativa 
consistente entre malestar personal y pobre regulación en sujetos adultos 
(Davies, Stankov y Roberts, 1998). La investigación en el campo de la regulación 
emocional ha revelado que los individuos empáticos son menos agresivos por 
su sensibilidad emocional y su capacidad para comprender las consecuencias 
negativas potenciales que se derivan de la agresión, tanto para el propio sujeto 
como para los que le rodean; por tanto, la empatía aparece negativamente 
relacionada con la conducta agresiva y positivamente relacionada con la 
conducta prosocial (Fernández-González y Barraca, 2007). 
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  En niveles educativos superiores (universitarios) distintas 
investigaciones han encontrado relaciones significativas entre indicadores de 
adaptación social y alta IE. Estos indicadores incluyen síntomas de salud 
mental, mayor satisfacción vital, mejores relaciones sociales, mayor empatía, 
relaciones íntimas y afectivas más satisfactorias, etc. (Ciarrochi, Chan y Caputi, 
2000; Ciarrochi, Deane y Anderson, 2002, Extremera y Fernández-Berrocal, 
2004a; Lopes, Salovey y Straus, 2003). 
 En la presente investigación la empatía ha mostrado escasas 
relaciones lineales significativas con la escala de adaptación psicosocial 
autopercibida utilizada lo cual es un resultado poco motivador. El análisis 
estadístico realizado con 96 estudiantes sugiere la utilización de una muestra 
escasa. En las investigaciones mostradas la empatía se considera una variable 
de la adaptación social, en la presente investigación se considera como un 
conjunto de constructos (Davis, 1980) que correlacionan con otras medidas de 
empatía, con índices de competencia social, autoestima, tendencia hacia la 
activación emocional y sensibilidad hacia otros (Pérez-Albéniz, de Paul, 
Etxebarría, Mostes y Torres, 2003) pero que no mantiene suficientes relaciones 
lineales significativas con la adaptación psicosocial (medida con el BASC) como 
para afirmar que los estudiantes más empáticos están mejor adaptados a su 
entorno psicológico y social. La distinción entre competencia social y 
adaptación psicosocial es clara, y más, en las edades de los estudiantes de la 
presente investigación. Un alumno puede poseer un alto grado de competencia 
social en su grupo de iguales manteniendo conductas propias de la 
inadaptación social, por ejemplo, consumiendo cannabis o fumando, y   no por 
ello se encuentra más adaptado, justamente es lo contrario.   
 A la luz los obtenidos resultados no podemos confirmar la quinta 
hipótesis secundaria. 
H6 
 La hipótesis, H6, “los estudiantes que poseen mayor competencia 
social obtendrán menores puntuaciones en desajuste escolar”. 
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 Para la comprobación de la hipótesis los análisis de correlación se 
realizaron con una submuestra de 455 participantes. 
 La hipótesis se confirma parcialmente, dada la ausencia de relación 
lineal significativa entre el SCF y los indicadores de ajuste escolar siguientes: 
faltas de asistencia, partes de incidencia, partes de amonestación, expulsiones 
de tres días y expulsiones de quince días. Únicamente, el número de suspensos 
mostró una relación lineal significativa e inversa con la puntuación total 
obtenida en el SCF (rxy=-0,2; p<0,01). Los estudiantes que obtienen menos 
suspensos se perciben socialmente más competentes, sin embargo, el resto de 
los comportamientos indicadores del desajuste escolar no parecen afectar a la 
percepción de la competencia social. 
H7 
 La hipótesis, H7: “No existen diferencias significativas en las 
puntuaciones de inteligencia emocional percibida por modalidad de 
escolarización de los estudiantes en centros públicos o  privados” es confirmada 
en su totalidad, para la prueba de inteligencia emocional autopercibida TMMS-
24, dada la ausencia de diferencias significativas entre las medias de las 
puntuaciones y el tipo de centro al que acuden los estudiantes (n= 255) que 
conforman la submuestra para la comprobación de la presente investigación. 
 En los estudios anteriores que relacionan la IE con el ámbito 
educativo, no se han diferenciado las diversas modalidades que componen la 
tipología de los centros en centros público y privados, y que existen para 
centros de la  ESO, bachillerato; o para niveles universitarios. Una vez 
constatada la ausencia de literatura científica, debo exponer las limitaciones que 
se reflejan en la escasez de instrumentos utilizados y de participantes en la 
comprobación de la hipótesis H7 de la presente investigación. Sin embargo, la 
inclusión de la referida hipótesis podría iniciar nuevos caminos en el estudio de 
la IE en el ámbito educativo. 
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9. CONCLUSIONES 
 
El presente trabajo de investigación ha indagado en las relaciones que 
mantiene la IE con la adaptación psicosocial en un ámbito, el educativo, crucial 
para una sociedad que camina a pasos agigantados hacia una tercera revolución 
industrial: la sociedad del conocimiento. 
En este contexto, la necesidad de revalorizar las emociones, los 
sentimientos y la IE de las personas cobra una importancia inadvertida hasta el 
momento, dado el creciente impulso de lo interpersonal en un contexto tan 
globalizado y competitivo como el actual. 
Y en este contexto, es necesario relacionar la IE con la adaptación 
psicosocial de los estudiantes puesto que la IE es una destreza fundamental 
para conseguir un buen ajuste de los sujetos en un entorno donde las relaciones 
sociales cobran tanta relevancia. 
Tras los análisis, se ha revelado que los resultados obtenidos suponen un 
aval a las investigaciones realizadas hasta la actualidad dentro del área, pues la 
relación entre IE y adaptación psicosocial ha ofrecido datos sumamente 
interesantes y generadores de múltiples alternativas para la investigación y la 
intervención práctica; sin embargo, el presente trabajo presenta diversas 
particularidades que deben subrayarse. 
En primer lugar, hay que destacar que se ha planteado un trabajo de 
investigación integrador: destacando la necesidad y utilidad de emplear tanto 
medidas objetivas y de habilidad o de ejecución —ya en la medición de la IE, ya 
en la adaptación psicosocial—, cuando de autoinformes clásicos en la 
evaluación de aquellos aspectos de los constructos en los que fue posible su uso. 
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 Según se ha visto en la parte teórica este trabajo, la IE continúa 
mostrándose un constructo en permanente discusión y evolución. Su 
conceptualización sigue el proceso de diferenciación de la inteligencia general, 
del estudio clásico de la emoción y de las diversas tipologías anteriores y 
estrechamente vinculadas al concepto, como son la inteligencia social y las 
inteligencias múltiples. 
Pero el camino seguido en el estudio de la IE no debería caer en los 
mismos problemas y callejones que padeció el estudio de la  inteligencia 
general. 
En el desarrollo teórico del presente trabajo, se ofrecen nociones muy 
básicas acerca del concepto de inteligencia y de emoción para, posteriormente, 
explicar la evolución del concepto de la IE desde una perspectiva lo más 
relacional posible, haciendo hincapié en  las diversas definiciones de 
inteligencia social y, en la conceptualización de las inteligencias múltiples. Se 
han expuesto los diversos modelos actuales para el estudio de la IE y los 
instrumentos de medida que se adscriben a dichos modelos. En este punto, 
dada la idiosincrasia del presente trabajo de investigación y sus objetivos, la 
descripción ofrecida de los instrumentos de evaluación de la IE caracterizados 
como de ejecución o de habilidad es más extensa, puesto que se necesitaba un 
marco adecuado para la presentación del TESIS. 
El capítulo titulado “Inteligencia emocional” repasó los diversos ámbitos 
que interesaban para la adecuada comprensión del presente trabajo, y sus 
conclusiones se han encuadrado en el epígrafe de “Problemas presentados y 
propuestas”. 
La tercera parte de la presente investigación tuvo por objeto el estudio de 
la adaptación psicosocial. Se expuso el concepto de adaptación, muy utilizado 
en diversos ámbitos de las ciencias sociales, humanas, experimentales y de la 
salud, tomándose sus relaciones con la inteligencia humana como entrada para 
nuestro objeto de estudio: la adaptación psicosocial. En este contexto se ha 
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 mostrado, asimismo, su antónimo, la inadaptación, definiéndose, 
conceptualizándose y recalcando sus características, dada su importancia en el 
objeto de este estudio: lo social y lo educativo. 
Una conclusión al respecto es que, a pesar de la escasa utilización del 
término, se ha mostrado en un recorrido legislativo, incluido en el capítulo 
correspondiente, la importancia que posee, al recaer en el sistema educativo la 
obligación de velar por su adecuado desarrollo en los estudiantes. 
Es destacable la inclusión y estudio de un término, la adaptación 
psicosocial, que posee diversas características muy útiles: es un concepto 
integrador, y que merece ser desarrollado más por su capacidad como 
facilitador en la siempre difícil tarea de toma de decisiones en el ámbito 
educativo. 
Todo este trabajo previo fue el cauce por el que inevitablemente se llegó 
a la parte empírica, que comenzó con la descripción de los participantes, 755 
estudiantes de la CM, pertenecientes a diversos niveles educativos: desde 3º 
Educación Secundaria Obligatoria a niveles universitarios (incluso 5º curso de 
Licenciatura), y matriculados en centros públicos y privados. 
El objetivo fundamental del presente trabajo era demostrar que las 
diferentes medidas representativas de la IE predicen una mayor adaptación 
psicosocial, hipótesis que se ha confirmado con claridad en las medidas de 
ejecución y con los indicadores objetivos de adaptación en el ámbito académico. 
Este resultado logrado con una medida de habilidad se halla en línea con los 
hallazgos de anteriores investigaciones. 
Asociadas a la hipótesis principal, se formularon otras que ayudasen a 
obtener una pintura más completa y detallada de la relación entre las dos 
grandes variables investigadas (IE y adaptación psicosocial). Así, en primer 
lugar, se hipotetizó que los alumnos que obtienen mayores puntuaciones en 
inteligencia emocional suspenden menos, confirmándose por los resultados que 
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 los estudiantes emocionalmente más inteligentes obtienen un menor número de 
suspensos en sus resultados académicos. 
A continuación, la siguiente subhipótesis mantuvo que los alumnos que 
obtienen mayores puntuaciones en inteligencia emocional poseen un mejor 
comportamiento en su centro educativo, lo que también se confirmó. 
Para finalizar, en la última subhipótesis asociada a la principal se 
afirmaba que el alumnado con mejores puntuaciones en IE obtendría un menor 
índice en las pruebas de adaptación psicosocial autopercibida, lo que también 
se confirmó, aunque sólo parcialmente. 
Otras hipótesis relacionadas con la presente investigación también 
tuvieron su respuesta. Para empezar se hipotetizó que las mujeres obtendrían 
mayores puntuaciones en inteligencia emocional que los varones, 
confirmándose unos resultados esperables dados los hallazgos de 
investigaciones previas que compararon la IE de hombres y mujeres: las 
habilidades emocionales de las mujeres aparecen también aquí superiores a las 
de los hombres, percibiéndose además más atentas y con mayor claridad en 
relación a sus emociones. 
Otra hipótesis era que los estudiantes universitarios obtendrían mayores 
puntuaciones en inteligencia emocional que los estudiantes pertenecientes a los 
niveles no universitarios. La hipótesis se ha confirmado, y se puede concluir por 
la muestra aquí empleada que a mayor edad y estudios, la habilidad de gestión 
emocional ha aumentado. 
Se planteó, así mismo, que los estudiantes con mayores puntuaciones en 
inteligencia emocional mostrarían mejores puntuaciones en competencia social, 
y se ha confirmado que los estudiantes socialmente más competentes son 
también los más emocionalmente inteligentes. Se confirma, pues, que la 
inteligencia emocional es una habilidad capital para conseguir un buen ajuste 
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 de los sujetos en un entorno (el educativo) donde las relaciones sociales cobran 
tanta relevancia. 
El siguiente resultado contrastó que los estudiantes con mejores 
puntuaciones en empatía tendrían puntuaciones más elevadas en adaptación 
psicosocial; sin embargo, con la muestra aquí recabada esta afirmación no se ha 
podido confirmar.  
Sólo parcialmente se ha podido confirmar la siguiente hipótesis, que los 
estudiantes que poseen mayor competencia social obtendrían menores 
puntuaciones en desajuste escolar. Aunque, si se comprobó que los estudiantes 
con menos suspensos se perciben socialmente más competentes. 
Por último, se hipotetizó que no existen diferencias significativas en las 
puntuaciones de inteligencia emocional percibida por razón de modo de 
escolarización de los estudiantes en centros públicos o  privados”. Esta 
hipótesis también se confirmó en su totalidad, si bien únicamente a través de la 
escala de IE autoinformada. 
Tras esto datos empíricos cabe una reflexión general sobre la IE y la 
adaptación. Para empezar, es importante apreciar que, a día de hoy, la 
bibliografía disponible sobre es tan extensa que resulta prácticamente imposible 
dar cuenta de todo lo publicado e investigado en el campo y que la 
especialización y la concreción se convertirán en una necesidad. Incluso en 
ámbitos específicos como el de la IE en la educación, son aún muchas más las 
lagunas que las certezas y, ello debería ser un acicate para continuar estudios 
centrados como el aquí ofrecido. 
Si la aparición de la IE representó una revolución tan importante fue en 
parte porque se vio como algo que podía potenciar y mejorar la vida de las 
personas, un elemento capaz de conducir hacia una mayor satisfacción y 
realización personal. El presente trabajo demuestra que puede ser así: la IE es 
un constructo que justifica su inserción en el currículo escolar. Y esta inclusión 
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 se está ya produciendo vista la creciente demanda de contenidos propios de la 
educación emocional en el ámbito educativo. Como se ha visto en este trabajo, 
el desarrollo de dichos contenidos favorecerá la adaptación psicosocial de todos 
los estudiantes, minimizándose el número de suspensos, las faltas de asistencia 
y los partes y expulsiones, indicadores utilizados en el presente estudio para la 
medición de la adaptación psicosocial. 
Otra aportación de este trabajo guarda relación con las medidas objetivas 
de IE. En particular, se ha hecho un énfasis importante en la presentación y 
utilidad del TESIS. Aunque sin duda debe caracterizarse aún como una prueba 
en desarrollo, sus primeras versiones han sido validadas en España con 
muestras amplias y con un rango de edades considerable. Y, aunque posee 
características psicométricas prometedoras respecto a su fiabilidad y validez, su 
auténtico valor radica en su apertura a posibles investigaciones futuras.  
Por otro lado, la utilización del TESIS se convierte en un medio para la 
reflexión en torno a la definición de IE. Dada la enorme dificultad de creación 
de tests que evalúen la inteligencia emocional-procesamiento de la información, 
por su necesaria naturaleza objetiva el TESIS es, en sí, también una nueva 
prueba que confirma el modelo.  
La utilización del TESIS aporta una novedad en la medición de la IE por 
su innovadora forma de presentación de estímulos y su naturaleza. La riqueza y 
variedad de matices presentes en el lenguaje cinematográfico pueden y deben 
ser aprovechados en las diferentes áreas de conocimiento de la Pedagogía y de 
la Psicología. 
Una aportación significativa del trabajo estriba en la manera de 
aproximarse a la medición del constructo. Distinguir entre aquellos sujetos más 
y menos hábiles en el procesamiento “en tiempo real” de las emociones propias 
y ajenas ha supuesto un gran reto; mayor si cabe por las relaciones que se 
establecieron a posteriori con los criterios objetivos de adaptación utilizados y 
con las variables que contribuyeron a evaluar su adaptación psicosocial. Los 
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 sujetos sensibles serían aquellos que poseen la primera gran cualidad necesaria 
para un comportamiento inteligente en el terreno emocional: la correcta 
percepción de las emociones de los demás. No obstante, la tarea del TESIS no 
supone únicamente ser capaz de reconocer emociones, sino también deseos, 
gustos, intereses, rasgos de personalidad o incluso pensamientos ocultos. Por 
ello, los sujetos sensibles están más preparados para convertirse en buenos 
terapeutas, ser negociadores capaces, desempeñar puestos de coordinación de 
equipos, actuar como líderes en grupos en los que el contacto con la gente sea 
muy directo, trabajar como peritos judiciales, mediar en conflictos laborales, 
mediar en conflictos políticos, desarrollar un trabajo de diplomático, ser buenos 
vendedores, ser buenos entrevistadores, pujar y colaborar con casas de subasta, 
trabajar en puestos donde la identificación de las intenciones de las personas 
sea importante, ayudar a niños en situaciones difíciles, entrenar habilidades 
sociales, seleccionar personal, y, en general, en todas las actividades 
profesionales en las que una capacidad de percepción rápida y correcta sea un 
requisito para el buen desempeño en el puesto de trabajo. 
Como se ha señalado (Barraca et al., 2009) “la capacidad para leer 
correctamente la mente de los demás en el día a día —esto es, adivinar sus 
pensamientos y sentimientos— representa una habilidad que influye en la vida 
social de los sujetos a lo largo de todas las fases de su existencia: cuando están 
estudiando, cuando empiezan a conocer posibles parejas o tienen amistades 
platónicas, cuando estabilizan una relación, cuando se convierten en padres, 
cuando desarrollan su actividad laboral o cuando son miembros activos de la 
comunidad” (pág. 55). 
Ciertamente, las personas sensibles pueden percibir estados internos de 
otras personas, comprender sus antecedentes y predecir sus consecuentes 
afectivos, cognitivos o comportamentales, son más capaces de adoptar medidas 
o llevar a cabo conductas que implican mantener interacciones sociales 
gratificantes, siempre que posean las habilidades para poner en práctica sus 
deseos de forma competente.  
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 En el caso de los sujetos insensibles y dado que consideramos que la 
Sensibilidad Social es una destreza y, por tanto, algo mejorable, el TESIS 
ayudará a orientar el tipo de entrenamientos que pueden favorecer la mejora. 
En el caso de los insensibles ingenuos, es probable que estas personas presenten 
déficit perceptivos que les lleven a no procesar la información que circula a 
través del paralenguaje o los canales no verbales de comunicación. En estos 
casos, un entrenamiento en el que se enseñe a fijar la atención sobre 
contradicciones, titubeos, gestos, expresiones faciales, posturas, lógica del 
discurso, etc. favorecerá la mejora del rendimiento. En el caso de los insensibles 
sobreinterpretadores, la clave de la intervención pasa por descubrir los posibles 
sesgos perceptivos, las ideas irracionales, los heurísticos empleados o, más en 
general, las características de la personalidad que distorsionan la ajustada 
percepción de las situaciones sociales. 
Otra posibilidad para la intervención con los sujetos insensibles pasa por 
favorecer un contacto más repetido con distintas situaciones sociales 
acompañado de un feedback continuo y eficaz. El hecho de que la sensibilidad 
progrese con la madurez y la experiencia es una demostración de que el 
contacto con diversos contextos sociales resulta clave para su desarrollo. 
En relación con las limitaciones del TESIS, se debe señalar que no puede 
considerarse estrictamente una prueba de IE, aunque evalúe ciertos aspectos del 
modelo, como la atención y percepción emocional, así como de la comprensión 
de las emociones. Por todo ello, desde el presente trabajo de investigación se 
aboga por la complementariedad de las medidas para la evaluación de la IE, y 
por lo tanto, por la utilización tanto del TESIS del MSCEIT. 
En síntesis, la presente investigación ha favorecido y destacado el uso de 
medidas objetivas y de habilidad/ejecución, e hipotetiza acerca de su uso 
generalizado en un futuro no muy lejano. Su utilización marcará el comienzo de 
una revolución en la medición psicológica, igual que sucedió con las medidas 
de ejecución en el caso de la inteligencia general. 
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ANEXO I.  
 
Localizaciones físicas de los centros educativos que forman parte de la 
muestra. 
 
 
De izquierda a derecha, y de arriba abajo: 
Facultad de Educación y Formación del Profesorado. Universidad 
Complutense de Madrid. (Madrid) 
Centro Estudios Superiores Villanueva. Área de enseñanza. Adscrito a la 
Universidad Complutense de Madrid.  
Colegio Santa María del Pilar (Madrid) 
IES Grande Covián (Arganda del Rey) 
Facultad de Ciencias de la Salud. Universidad Camilo José Cela. 
(Villanueva del Pardillo) 
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ANEXO II. 
 
 Hoja de respuestas. Test de Sensibilidad a las Interacciones Sociales: TESIS 
(Barraca, Fernández González y Sueiro, 2009).  
Nombre y Apellidos: _____________________________________Edad: __ 
Nivel de Estudios: ______________ Sexo: Hombre ?  Mujer ?   Fecha: __ 
Ahora verá una serie de escenas de películas. Obsérvelas atentamente y trate de deducir 
qué está pasando. Luego, elija la alternativa que responde a la pregunta que se le hace sobre 
cada una de ellas. Señale sólo una de las alternativas, la que le parece que verdaderamente 
contesta a la pregunta. Mire cada escena hasta el final antes de leer las preguntas; tendrá tiempo 
suficiente para pensar y elegir ya que el vídeo se parará tras cada escena. 
1. ¿A qué se refiere la chica cuando dice: “Sí un poco, pero estoy 
acostumbrada”? 
?a. Se refiere a la conversación que mantenía la pareja que pasaba. 
Probablemente se sentía aludida cuando hablaban de “el rico y el poderoso”. 
? b. En realidad, era una respuesta cortés a la chica que le hacía la 
manicura para que no se preocupase. 
? c. Quería decir que, aunque le dolía que el hombre pasease con otra 
chica, estaba habituada a quedar desplazada por otras mujeres. 
? d. Se refiere a que le habían arreglado las manos ya tantas veces que 
llevaba bien ese malestar. 
? e. En realidad, se refiere a que está acostumbrada a que su marido 
hable con otras mujeres de temas intelectuales e interesantes, pero no con ella, 
que es una mujer más tradicional y más preocupada por estar guapa. 
2. ¿De qué se va dando cuenta el hombre tras las contestaciones de la 
mujer a sus preguntas? 
? a. De que ella está dispuesta a acostarse con él. 
? b. De que ella no se valora mucho a sí misma. 
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 ? c. De que va a poder utilizarla para conseguir sus propósitos. 
? d. De que está mintiendo respecto a su vida. 
? e. De que le va a costar más de lo que creía escribir un artículo sobre la 
vida de esta actriz. 
3. ¿Sobre todo en qué detalle manifiesta el joven su interés por la chica? 
? a. En que le ofrece el pañuelo. 
? b. En que todo el tiempo es muy cortés y está pendiente de ella. 
? c. En que retiene su mano unos segundos al recoger su pañuelo. 
? d. En que al final está muy nervioso y quiere volver cuanto antes con 
los demás. 
? e. En que no para de hablar. 
4. ¿Qué desean las dos mujeres? 
? a. Quedarse a solas con el hombre siendo la última a quien lleve. 
? b. Demostrar cada una que piensa más rápido que la otra y que ha 
dado con el mejor camino. 
? c. Demostrar que son muy educadas queriendo que el hombre llegue 
pronto a casa y no dé vueltas innecesarias. 
? d. Llegar pronto a casa para que no se les note lo cansadas y hartas 
que están de él. 
? e. Confundir algo al hombre para estar más tiempo con él. 
5. ¿Por qué el general que en un principio dice que es imposible tomar 
la colina acaba afirmando: “Quizás lo consigamos”? 
? a. Porque el otro general ha estimulado su espíritu de victoria y ahora 
siente ilusión para enfrentarse a la tarea. 
? b. Le está engañando: sabe que no van a conseguirlo pero no quiere 
decírselo directamente al general para que siga pensando bien de él. 
? c. Porque es un hombre muy voluble y el otro general lo sabía. 
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 ? d. Porque es un hombre muy hábil: sabía lo que le iban a pedir y no 
quería decir que sí desde el principio para conseguir algo a cambio (como lo 
que le ofrecen). 
? e. Por ambición: se ilusiona tanto con lo que le ofrecen que ya sólo 
piensa en ello y prefiere “olvidarse” de lo imposible de la tarea. 
6. ¿Por qué la mujer le dice al hombre de la cama: “Yo a ti sí que te 
entiendo, y muy bien”? 
? a. Porque está harta de que no pare de llamarla por pequeñeces 
cuando no le pasa nada grave. 
? b. Porque con su gesto él le ha dado a entender que desea tener una 
relación íntima con ella. 
?  c. Porque ella sabe que él no la quiere, pero se aprovecha de su cariño 
para que le cuide. 
?  d. Porque piensa que él está fingiendo y que, en realidad, no está 
enfermo. 
?  e. Porque está molesta de que él sea tan machista y no le haya hecho 
ningún caso hasta que  no se ha encontrado enfermo. 
7. ¿Por qué se levanta el hombre de la mesa? 
? a. Es una estrategia para que la chica más joven se levante y vaya a 
encontrarse con él. 
? b. Porque le estaba disgustando el que su pareja (la mujer que estaba a 
su lado) coquetease con el chico que se sentó enfrente. 
? c. Porque se ha sentido tan turbado emocionalmente por la chica más 
joven que ha necesitado levantarse, alejarse y respirar un poco. 
? d. Porque había dejado de ser el centro de atención y ya no se hablaba 
de su novela por la llegada de la nueva pareja. 
? e. Porque se ha dado cuenta de que la chica joven está enamorada de 
él y necesita alejarse para pensar cómo quedar con ella disimuladamente. 
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 8. ¿Por qué se retira el hombre ya a su cuarto? 
? a. Es una manera de escapar a las preguntas de los clientes del bar que 
le están poniendo en una situación incómoda al haber mentido o exagerado en 
sus respuestas. 
? b. Parece cansado y, probablemente, tras estar hablando mucho y 
bebiendo debe encontrarse agotado. 
? c. Desea quedarse solo para poder recordar con más tranquilidad 
cosas de su pasado. 
? d. Para pensar cómo va a irse esa noche, cuando los demás duerman. 
? e. Porque está molesto al haber tenido que oír de otros clientes del bar 
opiniones políticas contrarias a las suyas. 
9. ¿Por qué la mujer pone en duda que el amigo del que hablan esté 
realmente interesado en la chica? 
? a. Porque en el fondo le gustaría que ese hombre no mostrase 
auténtico interés por ninguna chica. 
? b. Porque cree que es su marido el que está interesado por esa chica y 
trata de sonsacarle la verdad. 
? c. Porque es muy racional y no cree que haya argumentos suficientes 
para sostener que de verdad le guste. 
? d. En realidad le da igual y pregunta tanto a su marido para que le 
haga caso y no se preocupe sólo por el trabajo. 
? e. Por cortesía. Como su marido se ha molestado en buscar una chica 
para el amigo quiere aparentar que le interesa el asunto. 
 
10. ¿De qué se dan cuenta los invitados tras el comentario de la criada? 
? a. De que es una mala criada ya que se pone a opinar cuando los 
señores están cenando. 
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 ? b. De que ha mantenido, o mantiene, una gran intimidad con el 
hombre del perrito. 
? c. De que también ella es una dama que podría perfectamente estar 
sentada con ellos. 
? d. De que, en realidad, está emparentada con la mujer que criticaba al 
hombre, quizás sea su hermana o un familiar muy cercano. 
? e. De que tiene razón pues han sido excesivamente críticos con el 
hombre del perrito. 
11. ¿Por qué la hija quiere dormir en la litera donde está su madre? 
? a. Porque se siente más segura acostada junto a su madre. 
? b. Porque debe de estar incómoda en su litera por el traqueteo del viaje 
y piensa que con su madre estará mejor. 
? c. Porque desea estar cerca de su madre para expresarle su cariño por 
intuir que ésta no dormía y que, en realidad, ha oído lo que decían de ella. 
? d. Porque se ha dado cuenta de que por la vulgaridad de su madre ha 
perdido a su novio y se siente sola. 
? e. Porque parece nerviosa, excitada por las voces de las mujeres y es 
una manera de  tranquilizarse. 
12. ¿Cómo se siente realmente el hombre de pelo rubio? 
? a. Alegre, dicharachero, probablemente esté algo borracho. 
? b. “Cortado”; se siente como si le hubiesen pillado in fraganti (con las 
manos en la masa). 
? c. Orgulloso. Le gusta presumir de la bella mujer que le acompaña. 
? d. Indiferente, pues aunque dice que le gustaría ver a sus familiares es 
pura cortesía ya que en el fondo le da igual. 
? e. Melancólico, porque aunque aparenta alegría le da pena no ver con 
más frecuencia a sus familiares. 
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13. ¿Por qué al chico le parece mal la idea de la chica rubia de hablar 
directamente con la novia de la persona con la que quiere salir? 
? a. Porque cree que eso perjudicaría a la chica rubia. 
? b. Porque él es una persona muy sensata y piensa que las cosas deben 
enfocarse de otra manera. 
? c. Porque no quiere que la chica morena haga lo mismo. 
? d. Porque no ha entendido de qué va la historia. 
? e. Porque por algún motivo a él no le conviene, probablemente esté 
implicado en el asunto. 
14. ¿Por qué menciona el hombre a su hija lo de “seguir enviando los 
cheques”? 
? a. Porque desea cambiar de conversación al estar incómodo. 
? b. Porque, en realidad, no cree que a ella le haga falta tanto dinero. 
? c. Porque está contrariado por la negativa de su hija a que vaya a verla 
y cree que por enviarle dinero tiene derecho a estar con ella. 
? d. Porque piensa que así ayudará realmente a su hija con los gastos de 
la boda. 
? e. Porque es muy tacaño y no quiere dar más dinero a su hija. 
15. ¿Por qué reacciona el hombre de forma tan violenta? 
? a. Por la humillación a la que le somete su hermano y por creer que su 
mujer no le apoya. 
? b. Por envidia hacia su hermano. 
? c. Porque sus familiares no aceptan su propuesta sobre la construcción 
de la casa. 
? d. Porque es un hombre tan colérico que se enfada por nada. 
? e. Porque se da cuenta de que su mujer realmente cree que es tonto, 
que su familia se aprovecha de él y que gana poco. 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ANEXO III  
 
 
 
 
 
  
ANEXO III. 
 
 Estímulos del Test de Sensibilidad a las Interacciones Sociales: TESIS 
(Barraca, Fernández González y Sueiro, 2009). 
Las escenas que sirven como estímulos del TESIS provienen de las 
siguientes películas cinematográficas (se acompaña una breve descripción): 
Escena nº1. De la película “Historias de Filadelfia” (1940; Dir. G. Cukor). 
Descripción: Un hombre y una mujer van caminando por las calles de una 
ciudad; otra mujer, que se está haciendo la manicura en una peluquería los ve 
pasar y cambia unas frases con la chica que le atiende.  
Escena nº2. De la película “Eva al desnudo” (1950; Dir. J. L. Mankiewicz). 
Descripción: Un hombre, que está fumando, llama a la puerta de un 
camerino y se pone a conversar con la actriz mientras ésta se va quitando el 
maquillaje; luego, ella dice que debe entrar en el baño, pero siguen 
intercambiando varias frases con la puerta entreabierta. El hombre le pregunta 
varias cosas sobre su vida pasada. Al final ella dice que va a meterse en la 
ducha y no podrá oírle. La actriz cierra la puerta del baño y el hombre sigue 
fumando pensativo. 
Escena nº 3. De la película “El Gatopardo” (1963; Dir. L. Visconti). 
Descripción: Un hombre y una mujer se refrescan en una fuente en mitad 
del campo. Al lado, también bebe un caballo. El hombre le presta el pañuelo 
para que ella se refresque mejor. Cambian varias frases. Luego le pide el 
pañuelo y se van.  
Escena nº 4. De la película “Hannah y sus hermanas” (1986; Dir. W. Allen). 
Descripción: Dos mujeres y un hombre tratan de decidir el camino más 
rápido para volver a casa en el coche del hombre. Lo concretan y se meten en el 
coche.  
Escena nº 5. De la película “Senderos de gloria” (1957; Dir. S. Kubrick). 
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 Descripción: Un militar de alta graduación entra en una sala muy 
elegante. Otro anda a recibirlo. El primero le expone al segundo que deben 
ocupar una colina en manos del enemigo en un breve plazo de tiempo. Al 
principio el segundo general opina que es imposible, pero tras conversar 
durante un tiempo, acaba diciendo que quizás lo consigan.  
Escena nº 6. De la película “La tía Tula” (1964; Dir. M. Picazo).  
Descripción: Un hombre está en la cama, con apariencia de enfermo. Entra 
una mujer que le atiende. Él le agradece sus cuidados. Ella sale, se lava las 
manos en el baño. El hombre la llama. Ella aparece y le reprocha su actitud.  
Escena nº 7. De la película “Celebrity” (1998; Dir. W. Allen).  
Descripción: En un bar bullicioso, un hombre y una mujer se sientan en 
una mesa ocupada por un par de personas y conversan con ellas. Poco después 
llega otra pareja. Se cambian varias frases sobre lo que han estado haciendo los 
últimos meses los unos y los otros. Un rato después, y tras seguir la 
conversación, el hombre que estaba desde el principio se levanta y se aleja de la 
mesa. Parece pensar o meditar sobre algo.  
Escena nº 8. De la película “Lo que queda del día” (1993; Dir. J. Ivory). 
Descripción: Un hombre está en un pub. Explica que se ha quedado sin 
gasolina. Cambian varias frases con los dueños del pub y con otros clientes, en 
particular sobre las relaciones del hombre antes de la Guerra Mundial. Llega 
otro hombre, se dice que es médico. Al cabo de un rato el hombre que se quedó 
sin gasolina dice que prefiere ya subir a la habitación para acostarse. Le 
conducen arriba y queda sentado unos segundos mirando alrededor.  
Escena nº 9. De la película “Sueños de un seductor” (1972, W. Allen). 
Descripción: Una mujer pregunta a su marido -que está trabajando en el 
salón de la casa- sobre un amigo común. Se interesa por la chica con la que iba a 
salir su amigo y le da su opinión a su marido sobre lo inconveniente de esa 
pareja. Éste, más bien molesto, le indica que debe seguir con su trabajo.  
Escena nº 10. De la película “Gosford Park” (2001; Dir. R. Altman).  
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 Descripción: Sentados en una mesa muy ornamentada, unos comensales 
elegantemente vestidos cenan mientras son atendidos por el servicio. Se 
cambian diálogos sobre sus actividades. La mujer sentada en la cabecera critica 
a su marido, un hombre con un perrito. En un momento dado, la doncella 
interviene y dice que estas críticas son injustas. Al momento, enmudece y se va 
corriendo. El hombre del perrito se levanta, tira su servilleta violentamente y se 
va.  
Escena nº 11. De la película “Stella Dallas” (1937; Dir. K. Vidor).  
Descripción: Entran unas amigas al vagón del tren. Allí una comenta lo 
que acaba de ver un rato antes: explica que la madre de una joven conocida de 
ellas apareció vestida de forma estrafalaria. Una mujer y una joven les oyen 
desde sus camas en el vagón del tren. La mujer más mayor se finge dormida. La 
joven baja a su cama y le pide a su madre quedarse a dormir allí con ella.  
Escena nº 12. De la película “La última vez que vi París” (1954; Dir. R. Brooks). 
Descripción: Un hombre y una mujer salen con cara alegre de un bar. 
Interrumpen a otra pareja que está a punto de coger un taxi. Se reconocen, son 
parientes. El hombre hace las presentaciones. La mujer de la otra pareja le mira 
con seriedad. Al final se despiden. El hombre y la mujer vuelven a quedar solos 
e intercambian unas frases.  
Escena nº 13. De la película “El otro lado de la cama” (Telespan-2000, 2002; Dir. 
E. Martínez-Lázaro).  
Descripción: Un hombre se encuentra en la calle con un par de chicas 
conocidas. Se dirigen a una cafetería. Cambias opiniones sobre la ruptura de su 
relación de la chica rubia. El hombre y la chica morena son pareja. La chica 
morena coge del brazo al hombre y se muestra cariñosa con él, aunque este 
parece titubeante en su expresión. Llega otra pareja. Son conocidos, y cambian 
unas frases. La chica rubia quiere irse.  
Escena nº 14. De la película “A propósito de Schmidt” (2002, Dir. A. Payne). 
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Descripción: Un hombre está llamando desde la cabina de una gasolinera. 
Le responde una voz de mujer. El hombre, que es su padre, le dice que van a 
encontrarse, pues pronto va a ser la boda de la hija y él se dirige hacia donde 
ella está. La chica parece contrariada por la decisión del padre de ir antes de lo 
previsto inicialmente. Hablan un poco más; el hombre se despide y cuelga el 
teléfono.  
Escena nº 15. De la película “Te doy mis ojos” (2003; Dir. I. Bollaín). 
Descripción: Unos hombres están construyendo una casa, en la parte del 
tejado. Una mujer les llama para que bajen ya a comer. Mientras toman algo, se 
cambian opiniones sobre la construcción. Uno de ellos opina que se podría 
hacer una torre para aprovechar las vistas. Su idea es cuestionada. Luego este 
hombre conduce de noche con su mujer y su hijo, que duerme en la parte 
trasera. Se queja de su situación económica y de su trabajo. Le pregunta a la 
mujer qué opina de lo que él dice, pero ella parece incapaz de responderle como 
él desea. Al cabo de un rato, cada vez más excitado, para el coche y se pone a 
darle patadas. El niño tiene miedo y se agarra a su madre.  
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ANEXO IV.  
 
Trait Meta-Mood Scale-24: TMMS- 24 (Fernández Berrocal, Extremera y 
Ramos, 2004; versión original de Salovey et al., 1995). 
INSTRUCCIONES: A continuación encontrará algunas afirmaciones sobre sus 
emociones y sentimientos. Lea atentamente cada frase y indique por favor el grado de acuerdo 
o desacuerdo con respecto a las mismas. Señale con una “X” la respuesta que más se aproxime a 
sus preferencias. No hay respuestas correctas o incorrectas, ni buenas o malas. No emplee 
mucho tiempo en cada respuesta. 
          
1 2 3 4 5 
Nada de Acuerdo 
Algo de 
Acuerdo 
Bastante de 
acuerdo 
Muy de Acuerdo Totalmente de acuerdo 
 
     
1. Presto mucha atención a los sentimientos.  1   2   3   4   5 
2. Normalmente me preocupo mucho por lo que siento. 1   2   3   4   5 
3. Normalmente dedico tiempo a pensar en mis emociones.  1   2   3   4   5 
4. Pienso que merece la pena prestar atención a mis emociones y estado de 
ánimo.  1   2   3   4   5 
5. Dejo que mis sentimientos afecten a mis pensamientos.  1   2   3   4   5 
6. Pienso en mi estado de ánimo constantemente.  1   2   3   4   5 
7. A menudo pienso en mis sentimientos.  1   2   3   4   5 
8. Presto mucha atención a cómo me siento.  1   2   3   4   5 
9. Tengo claros mis sentimientos.  1   2   3   4   5 
10. Frecuentemente puedo definir mis sentimientos.  1   2   3   4   5 
11. Casi siempre sé cómo me siento.  1   2   3   4   5 
12. Normalmente conozco mis sentimientos sobre las personas.  1   2   3   4   5 
13. A menudo me doy cuenta de mis sentimientos en diferentes situaciones.  1   2   3   4   5 
14. Siempre puedo decir cómo me siento.  1   2   3   4   5 
15. A veces puedo decir cuáles son mis emociones.  1   2   3   4   5 
16. Puedo llegar a comprender mis sentimientos.  1   2   3   4   5 
17. Aunque a veces me siento triste, suelo tener una visión optimista.  1   2   3   4   5 
18. Aunque me sienta mal, procuro pensar en cosas agradables.  1   2   3   4   5 
19. Cuando estoy triste, pienso en todos los placeres de la vida.  1   2   3   4   5 
20. Intento tener pensamientos positivos aunque me sienta mal.  1   2   3   4   5 
21. Si doy demasiadas vueltas a las cosas, complicándolas, trato de calmarme.  1   2   3   4   5 
22. Me preocupo por tener un buen estado de ánimo.  1   2   3   4   5 
23. Tengo mucha energía cuando me siento feliz.  1   2   3   4   5 
24. Cuando estoy enfadado intento cambiar mi estado de ánimo.  1   2   3   4   5 
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La TMMS-24 está basada en Trait Meta-Mood Scale (TMMS) del grupo de 
investigación de Salovey y Mayer. La escala original es una escala rasgo que 
evalúa el metaconocimiento de los estados emocionales mediante 48 ítems. En 
concreto, las destrezas con las que podemos ser conscientes de nuestras propias 
emociones así como de nuestra capacidad para regularlas. 
La TMMS-24 contiene tres dimensiones claves de la IE con 8 ítems cada 
una de ellas: Atención emocional (soy capaz de sentir y expresar los 
sentimientos de forma adecuada), Claridad de sentimientos (comprendo bien 
mis estados emocionales) y Reparación emocional (soy capaz de regular los 
estados emocionales correctamente).  
 
Evaluación 
Para corregir y obtener una puntuación en cada uno de los factores, sume 
los ítems del 1 al 8 para el factor atención emocional, los ítems del 9 al 16 para el 
factor claridad emocional y del 17 al 24 para el factor reparación de las emociones. 
Luego mire su puntuación en cada una de las tablas que se presentan. Se 
muestran los puntos de corte para hombres y mujeres, pues existen diferencias 
en las puntuaciones para cada uno de ellos. Recuerde que la veracidad y la 
confianza de los resultados obtenidos dependen de lo sincero que haya sido al 
responder a las preguntas. 
 
 
Puntuaciones 
Hombres 
Puntuaciones 
Mujeres 
Atención Debe mejorar su atención: presta
poca atención 
< 21 
Debe mejorar su atención: presta 
poca atención 
< 24 
 Adecuada atención 
22 a 32 
Adecuada atención 
25 a 35 
 Debe mejorar su atención: presta
demasiada atención 
Debe mejorar su atención: presta 
demasiada atención 
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> 33 > 36 
 
 
 
 Puntuaciones
Hombres 
Puntuaciones 
Mujeres 
Claridad Debe mejorar su claridad 
< 25 
Debe mejorar su claridad 
< 23 
 Adecuada claridad 
26 a 35 
Adecuada claridad 
24 a 34 
 Excelente claridad 
> 36 
Excelente claridad 
> 35 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Puntuaciones 
Hombres 
 
 
 
 
Puntuaciones 
Mujeres 
Reparación     Debe mejorar su reparación 
< 23 
Debe mejorar su reparación 
< 23 
 Adecuada reparación 
24 a 35 
Adecuada reparación 
24 a 34 
 Excelente reparación 
> 36 
Excelente reparación 
> 35 
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Social Competence Factor: SCF (Sternberg, Conway, Ketron y Bernstein, 1981) 
A continuación encontrará un listado con 13 actitudes. Valore si realmente 
son propias de usted o no (piense en el día a día, no en momentos especiales). 
Utilice para la valoración esta escala de siete puntos (ponga el número que le 
parezca más verdadero en su caso en la línea que está delante de cada una de 
las frases): 
       
1 = Nunca hago esto 
2 = Raramente hago esto 
3 = Con poca frecuencia hago esto 
4 = A veces hago esto 
5 = Frecuentemente hago esto 
6 = Casi siempre hago esto 
7 = Siempre hago esto 
 
              
            Puntuación 
Acepto a la gente tal y como es. 
Admito errores. 
Muestro interés por las cosas que pasan en el mundo. 
Soy puntual. 
Estoy concienciado con los temas sociales. 
Pienso antes de hablar o actuar. 
Muestro curiosidad. 
No hago juicios precipitados. 
Soy imparcial. 
Evalúo bien la importancia de la información ante un problema que surge. 
Soy sensible a las necesidades y deseos de otras personas. 
Soy franco y honesto conmigo mismo y con los demás. 
Muestro interés por mi entorno cercano.       
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 ANEXO VI. 
 
 Interpersonal Reactivity Index: IRI (Pérez-Albéniz, de Paul, Etxebarría, Mostes y 
Torres, 2003; versión original de Davis, 1980). 
A continuación encontrará una serie de frases que recogen diferentes reacciones 
ante varias situaciones. Lea cuidadosamente cada una de ellas y responda de acuerdo 
con esta tabla: 
1 = Siempre me pasa eso 
2 = Me pasa eso muchas veces 
3 = Alguna vez me pasa eso 
4 = Rara vez me pasa eso 
5 = Prácticamente nunca me pasa eso 
 
     
Con cierta frecuencia sueño despierto y fantaseo sobre 
cosas que podrían pasarme 1   2   3   4   5 
A menudo tengo sentimientos de compasión y 
preocupación hacia gente menos afortunada que yo 1   2   3   4   5 
A veces encuentro difícil ver las cosas desde el punto 
de vista de otros 1   2   3   4   5 
A veces no me dan mucha lástima otras personas 
cuando tienen problemas 1   2   3   4   5 
Realmente me siento «metido» en los sentimientos de 
los personajes de una novela 1   2   3   4   5 
En situaciones de emergencia, me siento aprensivo e 
incómodo 1   2   3   4   5 
Generalmente soy objetivo cuando veo una película o 
una obra de teatro y no me suelo «meter» 
completamente en ella 
1   2   3   4   5 
En un desacuerdo con otros, trato de ver las cosas 
desde el punto de vista de los demás antes de tomar 
una decisión 
1   2   3   4   5 
Cuando veo que se aprovechan de alguien, siento 
necesidad de protegerle 1   2   3   4   5 
A veces me siento indefenso/a cuando estoy en medio 
de una situación muy emotiva 1   2   3   4   5 
A veces intento entender mejor a mis amigos 
imaginando cómo ven las cosas desde su perspectiva 1   2   3   4   5 
Es raro que yo me «meta» mucho en un buen libro o en 
una película 1   2   3   4   5 
Cuando veo que alguien se hace daño, tiendo a 
permanecer tranquilo 1   2   3   4   5 
Las desgracias de otros no suelen angustiarme mucho 1   2   3   4   5 
Si estoy seguro/a de que tengo la razón en algo, no 
pierdo mucho tiempo escuchando los argumentos de 
otras personas 
1   2   3   4   5 
Después de ver una obra de teatro o una película, me 
siento como si fuese uno de los protagonistas 1   2   3   4   5 
Me asusta estar en una situación emocional tensa 1   2   3   4   5 
Cuando veo que alguien está siendo tratado 
injustamente, no suelo sentir mucha pena por él 1   2   3   4   5 
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Generalmente soy bastante efectivo/a afrontando 
emergencias 1   2   3   4   5 
A menudo me conmueven las cosas que veo que 
pasan 1   2   3   4   5 
Creo que todas las cuestiones se pueden ver desde 
dos perspectivas e intento considerar ambas 1   2   3   4   5 
Me describiría como una persona bastante sensible 1   2   3   4   5 
Cuando veo una buena película, puedo ponerme muy 
fácilmente en el lugar del protagonista 1   2   3   4   5 
Tiendo a perder el control en las emergencias 1   2   3   4   5 
Cuando estoy molesto con alguien, generalmente trato 
de «ponerme en su pellejo» durante un tiempo 1   2   3   4   5 
Cuando estoy leyendo una novela o historia 
interesante, imagino cómo me sentiría si me estuviera 
pasando lo que ocurre en la historia 
1   2   3   4   5 
Cuando veo a alguien en una emergencia que necesita 
ayuda, pierdo el control 1   2   3   4   5 
Antes de criticar a alguien, intento imaginar cómo me 
sentiría yo si estuviera en su lugar 1   2   3   4   5 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
ANEXO VII 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
ANEXO VII. 
 
 Subescalas del TAMAI (Test Autoevaluativo Multifactorial de Adaptación 
Infantil) utilizadas. 
P1: Cogniafección. Compuesto por: Insatisfacción propia (descontento 
consigo mismo y con la realidad) y Aprensión-somatización (miedo, culpabilidad, 
molestias corporales). 
P2: Cognipunición. Compuesto por: Timidez (retraimiento y vergüenza en 
la realidad social), Intrapunición (autodesprecio), y: Depresión (aburrimiento, 
tristeza, decepción). 
P3: Autosuficiencia defensiva. Autovaloración excesiva y extrapunición. 
E1: Aversión a la instrucción. Compuesta por: Hipolaboriosidad (baja 
aplicación en el aprendizaje), Hipomotivación (baja aplicación en el aprendizaje), 
Insatisfacción escolar (con la clase y el colegio) y Aversión al profesor (descontento 
con el profesor).  
E2: Indisciplina. Comportamiento disruptivo en clase. 
S1: Autodesajuste social. Compuesta por: Agresividad social 
(enfrentamiento con las personas) y Disnomia (conflicto con la norma) 
S2: Restricción social. Compuesta por: Introversión hostiligénica 
(introversión y desconfianza social, frente a extraversión y confiabilidad) e 
Introversión hipoactiva (introversión, con comportamiento sosegado, frente a 
extraversión e hiperactividad). 
F: Insatisfacción con el ambiente familiar. 
H: Insatisfacción con los hermanos. 
PA1: Educación asistencial- personalizada. Afecto, cuidado, respeto y 
control. 
PA2: Proteccionismo. Preocupación y ayuda excesiva. 
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PA3: Permisivismo. Excesiva concesión y caprichos. 
PA4: Restricción. Exceso de normativa y rechazo afectivo, marginación 
afectiva y refuerzos negativos: recriminar, censurar. 
M1: Educación asistencial. Afecto y cuidado. 
M2: Educación personalizada. Respeto y valoración como persona. 
M3: Permisivismo. Excesiva concesión y fomento de caprichos. 
M4: Restricción. Desatención y rechazo afectivo. 
Dis: Discrepancia educativa. Diferencia entre los estilos educativos del 
padre y de la madre. 
PI: Pro-imagen. Criterio de fiabilidad, basado en la distorsión de los 
resultados como consecuencia de la extrema valoración personal- social. 
Ctr: Contradicciones. Criterio de fiabilidad, basado en las respuestas 
contradictorias en la prueba. 
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ANEXO VIII.  
 
Modelo de parte de amonestación usado en el Instituto de Educación 
Secundaria Grande Covián de Arganda del Rey (Madrid). 
 
 
 
 
ALUMNO/A : _________________________________________________________ 
 
CURSO Y GRUPO:________________________ FECHA:______________________ 
 
PROFESOR/A  QUE LE  AMONESTA:____________________________________ 
 
ASIGNATURA:__________________HORA DE CLASE:______________________ 
 
 
 
 
MOTIVO:  
□ CONDUCTAS CONTRARIAS A LAS NORMAS DE 
CONVIVENCIA. 
□ NO TRAER EL MATERIAL NECESARIO PARA LA 
ASIGNATURA. 
□ RETRASO INJUSTIFICADO EN LA ENTRADA A  
CLASE. 
□ OTROS:_______________________________________ 
 
 
 
 
EN CASO  DE  EXPULSIÓN DE CLASE, SEÑALAR LA TAREA A  REALIZAR 
(OBLIGATORIO): 
 
 
1. LECTURA DEL TEMA QUE SE ESTÁ  DANDO EN CLASE. 
2. RESUMEN 
3. EJERCICIOS DEL TEMA 
4. REDACCIÓN 
5. BUSCAR EN EL DICCIONARIO 
6. DIBUJAR 
7. LECTURA  
8. TAREAS DE DESARROLLO PERSONAL 
9. OTRAS ACTIVIDADES 
 
 
 
 
FIRMA DEL PROFESOR /A
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 Modelo de parte de incidencia usado en el Instituto de Educación Secundaria 
Grande Covián de Arganda del Rey (Madrid). 
 
Su hijo/a,______________________________________ alumno/a del curso___ ha sido 
amonestado/a por el profesor__________________________________durante la clase 
de______________________ debido a la persistente actitud negativa y al desarrollo de conductas 
contrarias a las normas de convivencia del Centro consistentes en: 
 
 
 
? No hacer caso a las advertencias del profesor/a 
? Mostrar modales groseros y de mal gusto 
? No traer el material necesario de trabajo. 
? Impedir con su actitud el normal desarrollo de la clase. 
? Contestar de forma arbitraria e inoportuna. 
? Acumulación de retrasos 
? Acumulación de faltas injustificadas 
? Negarse a trabajar o no aprovechar el tiempo de clase 
? Tratar indebidamente el material   ( puertas, sillas) 
? Molestar y/o faltar al respeto a un compañero/a 
? Faltar al respeto al profesor/a 
? Insultar u ofender a un miembro de la comunidad educativa 
? Agresión física a un miembro de la comunidad educativa 
? Proferir amenazas a un miembro de la comunidad educativa 
? Otras: 
 
OBSERVACIONES 
__________________________________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________________________________ 
 
Esta amonestación deberá ser firmada por los padres o tutores legales 
del alumno/a y presentarla en Jefatura de Estudios al día siguiente de la fecha 
del parte de incidencias. 
En el proceso de la educación los padres tienen un papel muy importante, 
por lo que solicitamos su colaboración para que su hijo/a corrija su conducta, 
ya que, de no ser así nos veríamos obligados a tomar medidas más estrictas. 
Queda constancia en Jefatura de Estudios y ante el tutor/a de esta 
amonestación. Para cualquier aclaración pueden dirigirse al tutor/a en su hora 
de atención a padres o al Jefe de Estudios, siempre que sea posible mediante 
cita previa ante ambos. 
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ARGANDA DEL REY, A __ DE _____________ DE 200__ 
 
 
 
 
EL PROFESOR/A 
 
 
FIRMADO_______________________________________________ 
D/Dª ________________________________________________, 
padre/madre/tutor/a 
del alumno____________________________________________, queda 
informado de este parte de incidencias. 
 
 
 
Arganda del Rey, a _______ de __________________ de 200___ 
 
Firma 
 
